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الفصل الأول: : محة تاريخية عن تطور وظائف التقويم التريوي 
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لمحة تاريحخية عن تطور وظائف التقويم التريوي: 


١‏ -التقويم للاختياروالشهادة 
۳ -التقويم لتعزيز تعلم الطالب 


الفصل التاني: نظريات التعلم التقليدية وحركات القياس والتقويم 
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- القياس العلمي والاختبارات الموضوعية: 
أوجه قصور التقويم التقليدي 
الفصل التالث: المفاهيم النظرية الحديتة للتعلم 
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٤>‏ -عمليات التعلم والتفكير تتضمن مهارات الوعي المعر2 وتنظيم الذات 
ه -الأداء المعرے يعتمد على الدافعية 
٠‏ -التعلم التعاوني يعززعمليات التفكير العليا 


الفصل الرابع: مفهوم التقويم الآدائي وخصائصه 
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> - طرحه لمجال واسع من الصيغ التقويمية 


ه -استخدام الطرق الكيفية والكمية لقياس وتحليل بيانات الطلاب 
> -الاستخدام لآأغراض بنائيه 
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مشكلات تصنيف أهداف التعلم وفق أحد التصنيفات المعرفية: 
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آي من التصنيفات المعرفية يفضل استخدامها؟ ۱۲۳ 


علام تركز عند كتابة أهداف خاصة؟ ۳ 
ريط التقويم بالأهداف العامة والخاصة ۲٤‏ 
ماذا تفعل إذا لم يتضمن المنهج أهداف تعلم واضحة ۱۲۷ 
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. أن تكون عملية 


- تحديد المحتوى المعرے والمهاري للمهمة 
ب) مشتركڪة بين الموضوعات أو المواد 


-تأآڪد من آن المهمة تقود إلى تقويم جيد 
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الفصل الحادي عشر: أنواع مهام تقويم الأداء 
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١‏ -أهداف تعلم واضحة ومحددة 
۲ -آدوات تقويم موجهه 
٣‏ ملف أعمال الطالب 


خطوات تدريب الطلاب على ممارسهة التقويم الذاتي: 
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ملحق رقم (۲) : مثال على استخدام نموذج أبعاد التعليم 


فھرس الجد اول 


جدول ٠-١(‏ ) استخدام نتائج التقويم 


جدول ( )١-۲‏ العلاقة بين الأهداف التعليمية وأساليب التقويم 


( 
جدول ( )۷-١‏ آمثلة لأهداف عند مستويات تعميم مختلفة ۹ 
( 


جدول (۷-۲) مستويات البعد المعر2 
جدول (۷-۳) أنواع الأنشطة المعرفية 
) 


جدول )۷-٤(‏ أنواع المهام 


جدول )۷-١(‏ تمتثيل الأسئلة لمستويات البعد المعر2 


) 
جدول (4-۲) مثال على قوائم الملاحظة (قوائم مهارات لفظية) : 


جدول )٩- ٠(‏ قواعد التصحيح للتفكير الناقد 
جدول )٩-۷(‏ قواعد تصحيح كلية 


4-۸) قواعد تصحيح مناقشة جماعية بے الدراسات الاجتماعية 


جدول ) 
جدول (4-4) أمثلة لمستويات الأداء 
جدول )4-٠١(‏ أمثلة لاتساق مستويات الأآداء لكل محڪ 


جدول )٠١-١(‏ قواعد تصحيح ملف الأعمال 


جدول )٠١-۲(‏ خطوات تصميم واستخدام ملف الأعمال 


جدول (۱۰-۳) نمودج رصد محتويات ملف الأعمال 


جدول )٠١-٤(‏ نموذج تعريف الطالب للف الأعمال 


جدول )٠١-١(‏ نماذج للتأمل الذاتي للطالب 


جدول )٠١-٦(‏ بطاقة تأآمل ذاتى ملف الأعمال 


»ھ 


جدول )٩4-٥(‏ قواعد التصحيح 


RE 


۱۱-11 قواعد تصحيح حل مشکلات 


جدول (۱۲ اا سے بے ا 


جدول (۱۱-1٦‏ قواعد تصحيح واجب منزلي 
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شکل )۷-٦(‏ آبعاد التعلم 
شکل(۷-۷) مثال على ربط المعايير بالتقويم 
شكل )٩-۲(‏ جداول قواعد التصحيح الكلية والتحليلية 


شكل )٩4-۳(‏ مستويات الأداء (المقياس) 


شكل ( )٩-٤4‏ نموذج استخدام التغذية الراجعة لوضع الأهداف 


شكل(١-١١)‏ خارطة مفاهيم- المرحلة الأولى 


۲۲١ 


شكل )٠١-۲(‏ آبعاد التقويم الذاتي ۲۳٢‏ 
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التربوية وإتراتها من خلال نقل التحجارب والنظريات الحديتة المطروحه 2 الساحة 


العالمية إلى اللغة العريية. 


ولتحقيق هذا الهمدف قدم المكتب للمكتبهة التربوية العربية العديد من 
الإصدارات التي آثرت العملية التربوية» ويآتي كتاب دليل المعلم للتقويم المعتمد على 
الأداء من النظرية إلى التطبيق" »الذي يسعدنا اليوم تقديمه لقراء العربية» 2 إطار 
هذا الاهتمام المتواصل» الذي يدعم آداء المعلمين عن طريق تزويدهم بخبرات متنوعة 
تعینهم على آداء عملهم بآسلوب علمي حدیث. 

ويهدف هذا الكتاب إلى تقديم التقويم التربوي للمعلمين والتربويين عموما 2 
أحدث نظرياته وتوجهاته مع ربطه بالمنطلقات النظرية التي انبثق منهاء وعرض 
تطبيقاته 2 الميدان التربوي وفق آليات وإستراتيجيات تدعم استخدام طرائق التدريس 
الحديثةء وتعمل على تعزيز تعلم الطلاب. 

ومكتب التربية العريي لدول الخليج إذ يسعده تقديم هذا الكتاب› 
فإنه يأمل أن يكون مرشدًا ودليلا للمعلمين والمريّين» وأن يس ثغرة 4 المكتبة 
العريية» وأن يكون فاتحة لكتب أخرى تدعم عملية التعليم والتعلم. 
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و2 الختام لا يفوتني أن أشيد بالجهد الطيب الذي بذله الدكتور عبدالله بن 
صالح السعحدوي 2 تأآليف الكتاب » حتى جاء بالصورة التي هو عليهاء فله مني جزيل 
الشكر والتقدير. 
والله ولي التوفيق. 
الر العام 
ئب ال یذ الک ری دولخ 
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الحمد لله رب العالمين» وصلى الله وسلم على سيدنا محمد وآله وصحبه 
آجمعین» وبعد» 

يتحتم علينا ونحن نعيش 2 عصر العولة آن نتعامل تعاملا يوميًا مع كميات 
هائلة من المعلومات التي تسوقها لنا مختلف منتجات التقنية؛ كشبكات المعلومات» 
والوسائط الإلكترونيةء ووسائل الإعلام والاتصال المختلفة. ويمثل هذا تحديًا للتربويين 
حيث ينبخي عليهم مواجهة هذا الانفجارالمعر2 والتقني بتطوير آهداف تربوية ترقى 
إلى مستوى التحديات العصرية» وإدراك آن الطلاب لم يعودوا بحاجة إلى حفظ كمية 
كبيرة من المعلومات يومسًاء وإنما إلى قدرة عالية على التفكير البناء وإدارة المعلومات 
لالاستفادة منها وتوظيفها. 

وعندما تتغير أهداف التربية فإن مفهوم التحصيل الدراسي يجب أن يتخير - 
أيضًا- تبعًا لذلك بحيث يعبر عن تغير كيفي 2 مفاهيم الطالب ومهاراته» وليس 
التعبير المحدود عن كمية المعلومات التي حفظها واسترجعهاء وبالتالي يصبح دور 
التقويم قياس هذا التغير الكيفي» فلم يعد مهما قياس عدد الإجابات الصحيحة 2 
الاختبار وإنما قياس مستويات الإتقان 2 عمليات التعلّم. فالتقويم لم يعد محصورا 2 
عمليات الاختبارء وإنما يشمل -أيضا- عمليات التعلّم. 

ويناء على ذلك فإن دور التقويم يتخير لان طلاب اليوم يواجهون عانا له 
مطالب معرفية ومهارية جديدة؛ يريد منهم آن يكونوا متعلمين مدى الحياة ١1!0۸-ء؟11‏ 
8 ے2 عالم يحتاج إلى كفايات ومهارات لم تعرف بعد. ومع أن الناس عمومًا 
يتعلمون مدى حياتهم» إلا أن هذا المصطلح آخذ اليوم معنى جديدا لمواجهة التخيرات 
المتلاحقة. 
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إن طلابنا يحتاجون أن يتعلموا كيف يتعلمون؛ لأن جانبًا من العلوم والمهارات 
التي يكتسبونها 2 المدارس سوف تكون قديمة وغير كافية. كما سوف تظل الحاجة 
قائمة لارتكاز تعلمهم على قاعدة صلبة للمعرفة» وإلى تطوير قدراتهم لاكتساب مدى 
واسعا من الكفايات بجانب محتوى المقررات الدراسية. فمجتمع المستقبل يتطلب من 
الناس أن يتسموا بالمرونة والقدرة على التعللم تعلما مستمراء واكتساب معارف 
ومهارات جديدة )29-30ص ,2004 .(Dysthe,‏ 

وقد أثار التخير بے أهداف التقويم الحاجة إلى أساليب تقويم بديلة قادرة على 
تقديم آدلة على مستويات إنجازالطالب المعرفية والمهارية وعلى دعم عمليات التعليم 
والتعلم. وهذا الاتجاه يجب أن يكون مدعوما بالتطورات الحديثة 2 نظريات التعلم 
التي اقترحت النظر إلى الاختبارات التحصيلية نظرا مختلفا فالاختبارات التحصيلية 
التقليدية التي تقوم على افتراضات المدرسة السلوكية تدعو إلى تقويم السلوك 
المالاحظ للطالب الذي يمكن رصده للتأكد من وجوده أو عدمه. بيد أن الأبحاث 
الآخيرة 2 علم النفس المعر2 غيرت نظرتنا للتعلم» وبالتالي نظرتنا للتقويم يجب أن 
تتغير آيضا. فمن التساؤلات التي ينبغي إثارتها حاليا: كيف يمكن آن نقيس عمليات 
تفكير الطلاب؟ وكيف يمكن استنتاج مستويات فهمهم ٩‏ وكيف يمكن استخدام نتائج 
التقويم لدعم تعلم الطالب وتحسين أداء المعلم 2 الوقت نفسه؟ 

إن هذه الأسئلة وغيرها أنتجت ثورة 2 المفاهيم النظرية للتقويم والاختبارات 
التحصيلية استندت على مفاهيم جديدة للتعلم لم تكن مألوفة لنا من قبل؛ لذلك 
فإن الكتاب الحالي يهدف إلى تقديم التقويم التربوي للمعلمين والتربويين عموما 2 
أحدث نظرياته وتوجهاته مع ريطه بالمنطلقات النظرية التي انبثق منهاء وعرض 
تطبيقاته 2 الميدان التربوي وفق آليات وإستراتيجيات تدعم استخدام طرائق التدريس 
الحديثة» وتعمل على تعزيز تعلم الطلاب. 
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ويتألف هذا الدليل من جزأين؛ الأول نظري» والثاني تطبيقي؛ يشملان آحد 
عشر فصلا تغخطي الجوانب النظرية والتطبيقية للتقويم المعتمد على الأداء. يلقي 
الفصل الأول نظرة تاريخية موجزة عن أغراض التقويم» 2 حين يتناول الفصل الثاني 
التصورات والنظريات القديمة التي انبثقت منها الاختبارات التقليدية وتقدير مدى 
تأآثير مفاهيمها على بناء المناهج» وعلى تصميم طرائق التدريس مع استقراء لأهم 
المآخذ على تلك التصورات النظرية التي متلت حديتا عوائق فعلية لتطوير آساليب 
التقويم وممارساته. 

ويقدم الفصل الثالث آهم مبادئ نظريات التعلم الحديثة التي شكلت مرتكزا 
هاما لأساليب التقويم التربوي المعاصر وتطبيقاته» وتتمثل أهمية هذا الفصل 2 كونه 
يمتل البعد المعر2 هما تتناوله الفصول اللاحقة» وتوضيحه للتصورات النظرية التي تقع 
خلف الكثير من الآساليب والممارسات الحديثة للتقويم التربوي. 

ويستعرض الفصل الرابع تعريفات التقويم المعتمد على الأداء وأهم خصائصه 
التي تعد ترجمة للمبادئ النظرية التي تم استعراضها 2 الفصل السابق» 4 حين يشير 
الفصل الخامس إلى آهمية دمج العمليات التربوية الثلاث: المنهج» والتدريس» والتقويم» 
والتأكيد على انبتاقها جميعا من مفاهيم نظرية واحدة تسهم 4 تحقيق الاتساق 
التام بينها. 

يشتمل الجزء التطبيقي على ستة فصول تطبيقية استندت على المفاهيم 
النظرية التي تناولها الجزء الأول لتبني الممارسات الميدانية على أسس علمية تسهم 
ليس فقط ے2 التعرف على البعد النظري وراء تلك الممارسات بل تسهل إمكانية 
تطويرها ے2 ضوء فهم البعد النظري الذي قامت عليه. 

ويستهل الجزء التطبيقي بالفصل السادس الذي استعرض آساليب وعمليات 
التخطيط للتقويم واعتبارها منطلقًا أساسيًا يتم وفقا لها تحديد الممارسات التقويمية 
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وتوجيههاء وقد تضمن هذا الفصل عددا من الخطوات التي تضمن للمعلم عند إتباعها 
تغطية جميع الجوانب بدءا من تحديد أغراض التقويم وانتهاء بإصدار التقارير 
والاستفادة من نتائجه. 2 حين يتناول الفصل السابع طرائق صياغة الآأهداف» 
ومبادئهاء وأهميتها ليس للتقويم فحسب وإنما لعمليات التدريس لأنها توجه سلوك 
الطالب والمعلم سعياً للوصول إليها وتحقيقها. 

وتناول الفصل الثامن آسس ومراحل بناء مهام تقويم حقيقية مع تقديم 
إرشادات هامة لصياغتها صياغة تضمن مراعاتها لخصائص التقويم الجيد. تبع ذلك 
الفصل التاسع الذي تناول بالتفصيل طرائق قياس مهام الأداء» كما قدم إستراتيجيات 
لاستخدام قواعد التصحيح لتعزيز تعلم الطلاب. ولتوضيح محتوى الفصلين الثامن 
والتاسع بمزيد من الأمثلةء يقدم الفصل العاشر نماذج متنوعة لهام التقويم وأساليب 


ويطرح الفصل الأخير التقويم الذاتي» وتقويم الأقران مع بيان عملياته 
وإستراتيجيات تطبيقه واستعراض عدد من النماذج التي تساعد على التدرج 2 


استلخدامه مع الطلاب. 


ولا يفوتني 2 النهاية»آن آتقدم بالشكر والتقدير لمعالي الدكتور علي بن 
عبد الخالق القرني» مدير عام مكتب التربية العربي لدول الخليج على ما قدمه من 
دعم وتشجيع على استكمال هذا الجهد المتواضع» ولجميع زملائي الذين ساهموا 2 
مراجعة هذا الدليل» وكان لملاحظاتهم واقتراحاتهم تأثير واضح 2 إدخال بعض 
التعديلات وإضافة بعض الجوانب» والشكر موصول للمحكمين الذين آثروا محتويات 
الدليل بملاحظاتهم البناءة وللمراجع والمدقق اللغوي الأستاذ عبد الله بن عبده آل 
عائض,» الخبير التربوي بمكة المكرمة» للمساته اللغوية الصائبة. 


ولا شک بے أن هنا العمل المتواضع قد يعتريه النقص والقصور؛ وهما من 
سمات أي عمل بشري» فإن أصبت فتوفيق من الله » وإن أخطأت فمن نفسي والشيطان. 


واللّه ولي التوفيق»» 


e” 


الجزء الأول 


الجانب النظري 


القصل الأول 


لمحي تارد یخیب عن نطو روظائف 
اللقويء النربوي 


. النقويو للاختياروالشهادة‎ ٠ 
التعويو للمحاسبيٰ والنحڪيو.‎ ٠ 
التقويو لتعرير تعلو الطالب.‎ ٠ 


القصل الأول 


أمحربر تارد یخیب عن تطو روظائف 
التفويء النربوي 


ee 


هيك 

كان لحركات الإصلاح التربوي التي نشطت 2 العقود الماضية أثر بالغ 2 
حدوث تغيرات جوهرية 2 المجال التربوي حيث تناولت الأطرالفكرية والفلسفية 
للتعلم» ومنهجيات القياس والتقويم ومرجعياته» وقد آدت هذه التحولات إلى بزوغ 
التقويم المعتمد على الأداء كإحدى نتائج هذه التحولات المتسارعة. 


وقد ظهر هذا النوع من التقويم استجابة لخصائص العصر ومتطلباته؛ فقد 
كان للانفجار المعرب2 والتكنولوجي أثر كبير 4 تحول الأهداف التربوية للتركيز 
على إعداد مواطنبن قادرين على إدارة المعلومات واستخدامهاء وليس على إعداد 
مواطنين يحفظون فقط المعلومات ويسترجعونهاء بحيث يملكون كفاءة متنوعة 
ومهارات إبداعية متميزة تمكنهم من الإسهام الإيجابي الفاعل ب2 الإنجازات على 
مختلف الصعد لتحقيق رخاء اقتصادي ورفاه اجتماعي (الدوسري» ١١٠٤٠ه؛‏ علام 
٥ھ‏ . 

حن اقات اضر الذكرن اا ت تكن ره اا رة جا 
النفسية والتربوية السابقة قادرة على استيعابها والتعامل معهاء مما جعلها مجالا 
للكتير من التساؤلات والنقد الذي آفضى إلى التشكيك بے فعالية بنيتها الفكرية 


ومنهجيتها البحثية وأساليبها التربوية وميد السبيل لبزوغ نموذج بديل يحمل 2 


د 


طياته إمكانية استيعاب المفاهيم التربوية الحديتة والقدرة على التصدي للمشكلات 
المزمنة التى أصبحت النمادج السابقة تنوء بحملها. 


و2 هذا الفصل» سوف يتم تقديم لمحة تاريخية لوظائف التقويم التربوي ومن 
ثم استعراض أهم التطورات التاريخية 2 الأطر الفكرية والفلسفية لنظريات التعلم» 
وما ارتبط بها من تطور 2 الاختبارات التقليدية مع ذكر الانتقادات الموجهة لها. 


لمحت تاريخيح عن تطور وظائف التقويم التربوي 

للتقويم تاريخ طويل 2 عمر الحضارة البشرية» ودور فاعل 2 خدمة المجتمعات 
2 الحقب التاريخية المتعاقبة (1999 ,كمم61). وقد ارتبطت وظيفة التقويم التربوي عبر 
التاريخ بحاجات المجتمع وآوضاعه السياسية والاقتصادية» ويمكکن تقسيم تلڪ 


-١‏ التقويء للاختيار والشهادة: 

تعد وظيفة الانتقاء أو اللاختيار من أقدم وظائف القياس والتقويم التربوي 
وأكترها شيوعا حتى 2 وقتنا الحاضروارتبط بها لاحقا الحصول على شهادة تشير 
إلى تحقيق مستوى معين من الكفاية يؤهل الفرد لمواصلة دراسة آعلى» آو الترخيص 
بمزاولة عمل معين. وظهرت بعد ذلك وظائف مختلفة لاستخدام وتطوير الامتحانات 
من آهمها؛ تخفيض هيمنة شريحة اجتماعية معينة على مجريات الجوانب السياسية 
أو التربوية أو المهنية سواء لأسباب مالية أو بشرية» والفحص لأغراض التوظيف والحد 
من الفساد» وتقنين القبول 2 التعليم العالي» ومراقبة المناهج (1999 ,كمم61). وتعد 
هذه الوظائف وخاصة الثلاث الأولى مرتبطة بوظيفة الاختيارومنح الشهادةء بينما 


الوظيفة الرابعة تعد جديدة نسبيا. 


TA 


كان آول تطوير لنظام الاختبار 2 الصين قبل حوالي ۲۲٠٠١‏ سنة قبل الميلادء 
وقد استخدم بهدف انتقاء موظفي الدولة» ووضع الرجل المناسب 2 المكان المناسب 
.(Gipps, 1999; Madaus & O'Dwyer, 1999)‏ 


وقدم اليسوعيون - آأتباع عيسى عليه السلام 2 القرن السابع عشرالميلادي 
اختبارات تنافسية متأثرين 4 ذلك بالتجرية الصينية. ولم تكن تستخدم الاختبارات 
المطورة 2 شمال آوروبا - روسيا ثم 2 فرنسا وإنجلترا- إلا للانتقاء من المرشحين 
للحكومة. وظهر استخدام التقويم لمنح الشهادات مؤخرا 2 آوروبا ويعد ذلك بے آمريكاء 
حيث بدأ استخدام اللاختبارات الشفهية 2 بعض الجامعات الأوروبية ے2 عام ۹١۲٠ح‏ 
ويعد ذلك بحوالي ثلاثمائة سنة استخدمت الاختبارات التحريرية عتندماآأصبح 
الحصول على الورق الرخيص ممكنا(الصراف» ۲٠٠۲م).‏ 2 حبن اقتصر استخدام 
اللاختبارات 2 البلاد الإسلامية على الأستلة الشفهية والتسميع» إذ كانت أكثر 
الأساليب استخداما لتقويم أداء الطلاب (الشيخ ١١٠٠٤٠ه).‏ 


ونتيجة للازدهارالصناعي الرآسمالي 2 الغرب» ظهرت الحاجة إلى تدريب 
العاملين من الطبقة الوسطى على الوظائف التي كان العمل فيها محتكرا بالوراثة على 
فنات معينة. وقد أدركت الشريحة الاجتماعية الوسطى أن التربية هي الوسيلة المثلى 
للحصول على مكانة اجتماعية مناسبة»ء وبدآت توجه آبتاءها للاهتمام بالجانب التربوي 
لاكتساب مهنة مناسبة. وقد فرض ذلك الحاجة إلى ابتكار طرق لاختيار الأفراد المناسبين 
للتدريب بالإضافة إلى منح شهادات لمن وصلوا إلى مستوى مرض من الكفاية. من هنا بدا 
سوق العمل يضع ضوابط للتدريب والعضوية من خلال الاختبارات. ففي بريطانيا كانت 
مهنة الطب 2 عام ١٠۱۸م‏ أول مهنة تتطلب الحصول على شهادة عن طريق أداء اختبارات 
صممت لتحديد الكفاية المهنية» تبعها لاأحقا الاختبارات التحريرية للمحامين 2 عام 


م وللمحاسبین ے2 عام 1۸۸۰ھ (1999 .)(G1ppS,‏ 


EE 


أما 2 آمريكا فقد استخدمت الاختبارات لانتقاء موظفين للوظائف الحكومية؛ 
للحد من المحسوبية 2 مجال السياسة. ويشير إيكشتاين ونوح (Eckstein and Noah,‏ 
(1993 إلى أن نظام الاختبارات أنشنْ لكل مستوى من المستويات الحكومية بهدف الحد 
من تفشي ممارسات السياسيين لتوظيف آنصارهم. وے حوالي عام ١۱۸۷م‏ استخدمت 
الاختبارات للقبول لمكتب براءات الاختراع» ومكتب الإحصاء» وآأصبح الدخول منن عام 
۴۳م لوظائف الخدمة المدنية يتطلب من جميع المتقدمين اجتيازاختبار قبول» ماعدا 
وظائف المستويات الإدارية العليا. 


و2 اليابان استخدمت الاختبارات لتعيين الأشخاص 2 المناصب الحكومية منذ 
» »م ۰ الد ن التاسع عت ر» 2 محاولة لإزالة هيمنة طبقة الساموراي u1صهS‏ علی 


التعليم والمراكز الحكومية (1999 ,كمم61). 


- التعويي للمساءلي واللتحكري: 

بدأ استخدام الاختبارات لآأغراض المساءلة اناز اه٣‏ uادءءA‏ منذ العقد السادس 
تقريبا من القرن العشرين» وذلك من خلال استخدام الاختبارات لمراقبة مخرجات 
النظام التربوي والتحكم 2 عملياته» وخاصة فيما يتعلق بالمناهج والتدريس ( ,0ع1277١×‏ 
1))»ء وكذ لك لتزويد القادة التربويين وصانعي السياسات التربوية بمعلومات عن 
فعالية النظام التربوي (.1۸.1 ,١ء81۲8).‏ و امتد استخدام المساءلة لاحقاے محاولة 
لمواجهة التغيرات الاقتصادية الحديثة» وتطبيق اختبارات وطنية» للحكم على جودة 
النظام التربوي وريط أدائه بالنمو الاقتصادي» وفرض مستوى عال من معايير الأداء 
التربوي ودعم التنافس ببن المدارس (1999 ,Sمم61).‏ 

وبدأ منذ عام ١۱۹۹م‏ انطلاق وظيفة جديدة للتقويم تتجاوز المستوى المحلي 
للدخول 2 مقارنات ضمن مستوى عالمي» بهدف التعرف على مستوى مخرجات النظام 
الوطني ومقارنة أدائه بمعايير عالمية. ومن ذلك؛ دراسة الاتجاهات الدولية 2 العلوم 


- ۰» - 


واٽرياضيات ]rends 1n International Mathematics and Science (MSS)‏ الذي يطبق 
على الصفين الرابع والتامن كل آريع سنوات. وقد كان للاشتراك 2 هذه الاختبارات 
الدولية آثر كبير 4 السعي إلى إصلاح بعض النظم التربوية ‏ بعض دول العالم» حين 
أظهرت نتائجها فجوة كبيرة بين مستوى أداء طلابها ومستويات أقرانهم 2 بقية الدول 

المشارك. 


- التقويم لتعزيز تعاثم الطالب: 

طغى على الوظائف السابقة للتقويم استخدامه لآأغراض تقريرية سواء ما 
يتعلق بعمليات الانتقاء آو التحكم آو بإاصدار تقارير. وقد اتسمت عمليات التقويم 2 
ظل تلك الوظائف باستقلا لها عن عمليات التدريس والتعلم» ويالتالي ضعف ارتباطها 
بمجريات العمليات اليومية 2 البيثة الصفية. لكن التطورات الكبيرة التي شهدها 
التقويم التربوي 2 مفاهيمه وآساليبه منذ آواخرالقرن الماضي» آفرزت وظائف آخرى 
آعطت للتقويم دورا آساسا 2 عمليات التعليم والتعلم. وآضيف بذلك إلى الوظائف 
السابقة وظيفتان مهمتان وهما: التقويم للتعلم »assessment for learning‏ والتقویم 
ڪعمليه تعلم assessment as learning‏ . 


يركز التقويم للتعلم على الأغراض البنائية للتقويم» وتقديم تغذية راجعة 
للطالب تساعده على تجويد تعلمه» واستخدام نتائج التقويم لخدمة الخطوة التالية 
من تعلمه 2008a(‏ ,ك«ذععاا8). ويعيد التقويم كڪعملية تعلم التآاكيد على وظيفته 
البنائية» ويوسع دوره بالتركيز على دور الطالب ليس -فقط - عنصرا مستفيدا من 
عملية التقويم ولكنه أيضا عنصرا مشاركا بفاعلية 2 عمليتي التقويم والتعلم ؛ من 
خلال استخدام إستراتيجيات التقويم الذاتي» وتوظيفها لتعزيز التعلم واستحداث 
أهداف شخصية للتعلم (2003 ,۴411). 


E 


وقد خلصت برودفوت (2004 ,٤٥٥٤ل2٥6۲0)‏ يعد مراجعة عدد كبير من الدراسات 
2 التقويم التربوي إلى القول " إن أحد أهم الأفكار التي يمكن استنتاجها مما كتب 2 
مجال التقويم التربوي 2 السنوات الآأخيرة» وكذلك من الأبحاث التي أجريت على 
مستوى العالم عموماء هي أن التقويم أصبح قوة فاعلة لدعم التعلم» وآلية للإبداع 
الفردي» إذ يمكن أن يساعد المتعلمبن 2 كل الأعماروالمراحل ليصبحوا أكثر اعتمادا 
على الذات» وآأكتر دراية 2 رسم مسار تعليمهم 2 ضوء التعرف على جوانب القوة 
والضعف» وتسهيل التعاون المثمر مع زملائهم الطلاب"(ص۲۲). 

هذا الدورالجديد للتقويم التربوي آأصبح أڪثر ظهورا وانتشاراء وبرز له 
مؤيدون كثر يؤمنون بقدرته على التأثير تأثيرا إيجابيا ب4 عمليات التعلم. من ذلك 
مايعتقده ستيقنز وآخرون )2007 )Stiggins, Arter, Chappuis, & Chappuis,‏ بآن 
التقويم يمكن آن يكون له دور آساس 2 النمو المعر2 للطلاب» ومساهمة ے2 تحفيزمن لا 
حافز له» وإعادة رغبته للتعلم» بالإضافة إلى تشجيع الطلاب على مواصلة التعلم. 


ت 


الفصل الثاني 


ت ار اااي وح ات 
القياس والنفويو 


٠‏ تطورحركات النقويء الثربوي: 
-١‏ نظرية الكطاين الاأجتماعيت 
۲- نظرين الوراتن واختبار الذكاء 10 
۴- نظريات التعلء السلوكيم والارتباطيب. 
-٤‏ القياس العلمي والاختبارات الموضوعي.. 
٠‏ أوجه قصور التقويم التقليد ي:. 


SE 


الفصل الثاني 
نظريات التعثم التقليد ين وحركات 


الفياس والتفويو 
نمھید 
من المهم قبل تناول الاتجاهات الحديثة التي انطلقت منها الأساليب الحديثة 


للتقويم التعرف على التصورات والتوجهات النظرية القديمة التي انبثقت منها 
اللاختبارات التقليدية» وتقدير مدى ارتباطها ببتاء المناهج وتصميم طرائق التدريس. 
فقد متلت تلك النظريات القديمة تحديا حقيقيا لانتشار وتطبيق الأساليب الحديثة 
للتقويم. تقول شيبرد (ط2000 ,ل١١4مء51):‏ يمكن إدراك حجم التحديات التي تواجه 
تطبيق مفاهيم نظريات التعللّم الحديثة» وخاصة 4 مجال التقويم» من خلال 
اكتشاف هيمنة مضامين النظريات القديمة التي لازالت تمتثل إطارا مرجعيا للتصورات 
والممارسات التريوية الحالية. وحتى لو سلمنا بأن منظومة المفاهيم عند المعلمين والآباء 
وصانعي السياسات التربوية ليست بالضرورة نتاج نظريات معينه»ء وإنما تم تطويرها من 
خلال الخبرات الشخصية والتصورات الثقافية السائدة» فإن بعض النظريات وخاصة 
تلك التي هيمنت على المجال التربوي ردحا من الزمن» لها دورها المؤثر 4 التصورات 
الضمنية التي يتبنونها ويتصرفون بموجبها. 

ويمكن القول: إن من السمات البارزة التي صاحبت التقويم التربوي - عبر 
تاريخه الطويل - انفصاله عن عمليات التعليم والتعلم وذلك يرجع إلى أسباب عدة 
منها ما يتعلق بدوره كما ذكر سابقاء واقتصاره على عمليات الانتقاء ومنح الشهادة 


والمحاسبية. ومتنها ما يعود إلى ماشهده من تطور ے آساليبه وآدواته حيث آصبح 


-_ © 


الاهتمام به محصورا على فنة معينة. فقد كان الاأهتمام بالاختبارات التربوية ب2 
القرن العشرين الميلادي - لما لها من متطلبات فنية - محصورا على متخصصي 
القياس والإحصاء» ولم يكن للمعلمين آو بقية التربويين دور بارز 2 هذا المجال» بل إن 
بعض المعلمين يرون آن التقويم بما يتضمنه من عمليات جمع البيانات حول آداء 
الطلاب وتحليلها ليست من مسؤولياتهم (1998 ,اء رس«(). وقد رسخ الباحثون التربويون 
هذا التوجه عند تناولهم لطرائق التدريس وعوامل التدريس الفعال» ولم يتناولوا 
التقويم باعتباره جزءا مهما من عمليات التعليم والتعلم. 

وقد مكنت مواد الإحصاء والقياس التربوي التي تدرس 2 برامج إعداد المعلمين 
هذا الفصل بين طرائق التدريس وممارسات التقويم» وركزت على الجوانب الفنيهة لبناء 
اللاختبارات؛ كاعداد جدول المواصفات» وصياغة الفقرات الاختبارية» وطرائق تقدير 
الصدق والثبات إلى غير ذلك من الأمورالفنية» مع قليل من الاهتمام بربط 
الاختبارات بتدريس المواد الدراسية آو تقديم اقتراحات للاستفادة منها ب2 التدريس آو 
تعلم الطلاب (ط2000 ,2۲۵مء1؟). وڪانت النتيجة تبعا لذلڪ ڪما وضحت ذلڪ 
الدراسات استخداما محدودا جدا من قبل المعلمين للإجراءات الإحصائية التي ركزت 
على إعداد اختبارات ب2 نهاية الوحدة آو الفصل الدراسى )1983 „(Fleming &Chambers,‏ 
يضاف إلى ذلك إغفال بعض برامج إعداد المعلمين 2 المؤسسات التربوية تدريس 
مقررات التقويم الصفي وريما إسناد تدريسها 2 بعض الأحيان إلى غير المتخصصين» 
مما أثرعلى كفاءة المعلم 2 استخدام التقويم» وتوظيفه لأهدافه التدريسية. ففي 
دراسة ميرتلر(2003 ,١ء۲)1٥N1)‏ وجد أن معظم المعلمين ممن شملتهم الدراسة لم يتم 
إعدادهم الإعداد المناسب لتقويم تعلم الطالب. 
تطور حركات التقويم التربوي 
قدمت شبر د (ا2000 ;20004 ,ل2۲مء51) كما يوضح الشكل رقم(١-١)ء‏ تصورا لمراحل 
تطور التقويم التربوي» وانتقاله من هيمنة النموذج الذي ساد خلال القرن العشرين 

ا 


الميالادي إلى النموذج البنائي التكاملي الذي يتيح للمعلم تقويم فهم طلابه عن قرب» 
والحصول على تغذية راجعة من الأقران» وممارسة التقويم الذاتي ليكون جزءا من 
عملية التفاعل الاجتماعى التى تعد بينة حاضنة لتطور القدرات العقلية للطالب» 


شكل رفقء )١١(‏ تطور حركات الفياس والتقويوع 
وعلافتها بالمتهج وطرف التد ريس 


(Shepard, 2000a) الخصدر:‎ 


يوضح الجزء الأول من الشكل السابق بعض النظريات التي ساد تأثيرها خلال 
القرن العشرين وتقوم فكرتها الأاساس على الكفاية الاأجتماعية ۸۷ء socia1 f11‏ 
والقياس العلمي ٤1۲‏ 21۲۴ع" ٥1٤1اnعاءء.‏ وارتبطت مفاهيمها ارتباطا كبيرا ب2 الفترة 
الأولى من القرن الماضي بنظريات الوراثة» و2 الفترة التثانية بنظريات التعلم 
الارتباطية ئ1«ه1اة1ءمووه والسلوكية )ئ۷101 12ءط التي ترى التعلم تراكما لترابطات 


= 


النظريات النفضسية» تآثرت أيضا تلك النظريات بحركة القياس وأصبحت العلاقة 
بينهما تبادليه. 

أما الجزء الأوسط من الشكل فيعبر عن ممارسات التدريس الحالية التي 
فل اها عن فا اريه فق ها يا الود كن اتر و ار 
فلسفتين مختلفتين؛ ولذلك فصلا من حيث الزمان والمكان» حتى التقويم الصفي 
أصبح يجاري الاختبارات الخارجية أكثر من كونه مرتبطا بالأنشطة التدريسية 
اليومية. وهذا النموذج ليس له سند علمي نظري. وأفضل طريقة لفهم هذا التزاوج غير 
المنطقي هو رؤية ممارسات التدريس - 2 أحسن حالاتها -تتبع النموذج الجديد. 
بينما ممارسات التقويم التقليدي ترتبط بالنموذج القديم 2000a(‏ ,ل3۲مء51). وقد 
يكون الآمر بالعكس» إذ إن بعض الأنظمة التربوية تستخدم بعض إستراتيجيات التقويم 
الحديث للتقويم الصفي مع الاحتفاظ بممارسات تدريسية تقليدية يآخذ المعلم فيها 
دورا محوريا نشطاء 4 حين يآخذ الطلاب دور المتلقي. وفيما يلي نبذة مختصرة عن 
النظريات القديمة التي كان لها - ولايزال- تآثير واضح على ممارسات التقويم. 


-١‏ نظريت الكطايت الاجتماعيت: 

تفترض هده النظرية آن مبادئ الإدارة العلمية التي كدت على الفعالية 
والكفاءة والتقنين والتنظيم» ونجحت 2 زيادة كفاية المصانع» ريما تطبق بنجاح مماثل 
2 الميدان التريوي (الدوسري» ١٠٠۲)ء‏ وهذا يعنى آخذ آسلوب تايلور 10۲رة 2ے التحليل 
التفصيلي للممارسات التي يقوم بها الخبراء البناؤون» وتطبيق تحليل متابه لكل المهن 
التي سوف يعد الطلاب لمزاولتها (1995 ,0310ءK11).‏ وقد وجه هذا علماء النضس 
الارتباطي إلى التركيز على اللبنات الأساس للبناءء بحيث يتم تدريس كل خطوة 
على وجه التحديد قبل الانتقال لما بعدهاء وإعداد معايير دقيقة للقياس؛ للتآأكد بآن 


كل مهارة تم إتقانها على المستوى المطلوب. وحيث إنه من غير الممكن تدريس كل 


E 


طالب مهارات كل مهنة» فقد كان للقياس العلمى للقدرات دور 4 التنبؤ بالدور 


المستقبلى للطالب ومن ثم تحديد آفضل المجالات المناسبة له. 


ویری بویت جون [٥1۸‏ )8061 - وهو قيادي بے حركة الكفاية الاجتماعية - 
أن الهدف الأول لتصميم المنهج هو تقليل الأشياء غير الضرورية. فمن الهدر تدريس 
أشياء لن تستخدم إطلاقا. آما الهدف الثاني فهو تدريس كل فرد طبقا لقدراته. وقد 
آدت هذه النظرة إلى وجود مناهج متباينة» وهيمنة منهج النفعية ١1)۵۲1۵اناا‏ الذي قلل 
من أهمية الموضوعات الأكاديمية. وعموما فقد أوجد الارتباط بين القياس العلمي 
والكفاية الاجتماعية فكرتين هامتين هما: الحاجة إلى وصف مفصل للآهداف, والمتابعة 
بناء على القدرة. 

ويرغم فقد الكفاية الاجتماعية شعبيتها 2 آوساط علماء الاجتماع وعلماء 
النفس بعد التلاثينيات من القرن الماضي» إلا أن أفكارها استمرت لتباشر تآثيرا عميقا 2 
الممارسات التربوية لأنه تم تبنيها 2 بعض المناهج الدراسية؛ كتربية التكيف 2 الحياة 

work-oriented curriculum Jaaلlڌ وا ناهج الدراسية ال)گوجهة‎ 11e adjustment education 


التي كان لها تطبيق قوى 2 المدارس (1995 ,ل١52۲ءK11)‏ . 


نظريت الوراثت واختبار الذكاء :1Q‏ 

انتشرت اختبارات الذكاء 4 أوائل القرن الماضي» وتأثر استخدامها وتفضسير 
نتائجها تآثرا كبيرا بحركة تحسبن النسل» والمعتقدات العنصرية السائدة وخاصة 2 
أمريكا. وقد كانت مقاييس الذكاء تنبع من اتجاهين متضادين؛ الأول: يرى أن الذكاء 
قدرة قابلة للنمو والتطورء و التاني: يعتقد بآن الذكاء قدرة ثابتة غير قابلة للتطوير. 
ويقود الاتجاه الأول بينيه (1909) 811٥‏ الذي طورأول اختبارذكاء »[Q‏ حيث يعتقد 
بإمكانية تحسين مستوى الذكاء عن طريق التربية " 
واستنكر التشاؤم الشديد لدى من يعتقد بآن الذكاء قدرة كمية ثابتة غير قابلة للتطور. 


“the educabıility of the intelligence 


E 


وقد استهدف برنامجه ”كء1لءم0طااه اaارعمص“‏ تطوير استخدام الملكات العقلية للطالب 
ليصبح آكثر ذكاء. ے2 حين ساد الاتجاه التاني 2 آمريكا حيث روج علماء آمتال تيرمان 
جودرد ويرڪس sع)Yer Terman, Goddard, and‏ Yختبارات‏ الذڪکاء علی آنھا تقیس 
سمات عقلية تابتة تطابق قوانين مندل 2 الوراتةء وركزوا على الطبيعة البيولوجية 
لنسبة الذكاء .1Q‏ وقد نشأت تلك الأفكار وسط مناخ يسوده الخوف من انحلال ثقافة 
المجتمع» وتهديدات الهجرة من شمال وشرق آورويا (1981 .(Cronbach, 1975; Gou1d,‏ 

و2 ظل هذا الوضع تطورت النظرية السيكومترية 2 القياس؛ من الأعمال التي 
قام بها العلماء 2 مجال الذكاء وقياسه» وتضمنت تلك الأعمال مفاهيم ضمنية 
تشير إلى أن الذكاء فطري وثابت شآنه شأن بقية الخصائص الأخرى الوراثية كلون 
الجلد مثلاء ويما أن الخصائص الوراثية يمكن ملاحظتها و قياسهاء فكذلك الذكڪاء 
قابل للقياس» ويناء على نتائج القياس يمكن توجيه الأفراد إلى مجموعات أو صفوف 
معينة تناسب مستويات ذكائهم (1999 ,كمم61). ويبما آن الذكاء قدرة وراثية فإن 
مجموعة الأطفال ذوو الذكاء المنخفض ينبغي حسب رأي تيرمان )۱١۹١١(‏ عزلهم 2 
فصول خاصة ويعطون ا خاصة عملية مشاهدة؛ لأنهم لا يستطيعون التعامل مع 
التجريد» ولكن يمكن 2 أفضل الأحوال أن تكون تلك المجموعات قادرة على القيام 
دشؤۇونھا )ا2000 (Shepard,‏ . 

وكما حدث لنظريات الكفاية الاأجتماعية» بيدأت فرضيات كثيرة قامت عليها 
اختبارات الذكاء تتهاوى» ودذحض معظمها 2 دراسات مبكرة 2 ثلاثينيات القرن الماضي. 
فالافتراض السابق بآن نسبة الذكاء يجب أن تكون ثابتة خلال عمرالفرد لم تبق قائمة» 
واتضح من نتائج الأبحاث أنها تزداد وتنخفض بناء على تآثير متغيرات بيئية. ولیس ذلڪ 
فحسب بل اتضح أنها مرتبطة بعوامل من البيئة الاجتماعية» وأنها منحازة إلى الأطفال 
المنحدرين من المستوى الاجتماعي المتوسط ؛ لأن اختبارات نسب الذكاء مبنية وفقا لثقافة 
الطبقة الوسطى المسيطرة التي صممت تلك الاختبارات» ونتيجة لذلك تم تقييد 


- (۰ 


استخدام اختبارات الذكاء لتصنيف الطلاب 2 بعض الدول كبريطانيا والولايات 


.(G1pps, 1999( المتحدة‎ 


ومع كل الانتقادات التي وجهت لاختبارات نسب الذكاء 10 إلا أن أثرها 2 
الميدان التربوي لايزال قائما. فقبعض المعلمين وواضعي السياسات التعليمية وغيرهم 
يستخدمون استخداما ضمنيا الخلفية الآأسرية والاختلافات الثقافية حخصائص يعزى 
لها الفشل المحدرسي (13,1997٥١ء۷21).‏ ویمكن آن يندرج تحت ذلك استخدام مقاييس 
الجاهزية والاختبارات التحصيلية؛ لتصنيف قدرات الطلاب التعليمية إذ إن لها الآثار 
السلبية نفضسها كمقاييس تعتمد على فكرة نسبة الذكاء 1Q؛‏ لأن التصنيف يتضمن 
الافتراض بأن الطلبة الأقل قدرة ينبغي أن يتلقوا مناهج خاصة ميسرة. 

إن استخدام الاختبارات للتصنيف بهدف تفريد المنهج ترك إرثا أثر على مفهوم 
التقويم داخل الصف حتى عندما E‏ مقاييس الاستعدادات بالاختبارات التحصيلية فلا 
تزال هناك نزعة لاستخدام نتائج الاختبارات لتصنيف الطلاب ضمن مجموعات عوضا عن 
استخدام الاختبار لمعرفة ما آفاده الطلاب أو كيف يفكرون» و2 ظل هذه الممارسات يبدو آن 
التحصيل عامل أحادي متصل وأن الاختبارات أدوات تحديد مواقع على هذا المتصل. و2 
هذا الشآن تداخلت الطريقة التقليدية للتصنيف بناء على القدرات مع مفاهيم المدرسة 


السلوكية التي سوف تناقش لاحقا. 


ا نظريات التعلر السلوكيي والا رتباطيي: 

سيطرت أفکار إدوارد ثgرندıl»ۍ‏ )1922( Hull (1943) Jag Edward Thorndike‏ 
وسكنر (1954 ,1938) إمصمنSk‏ وجانييه (1965) ء«عه6 على مفاهيم نظريات التعلم 
خلال القرن الماضي» وركزت تصوراتهم 2 مجملها على آن المعرفة تتكون من تراكمات 
جزئية. ويْعد ثورندايك من آوائل علماء النفس الذين حاولوا تفسير التعلّم بحدوث 
ارتباطات بين المثيرات والاستجابات؛ لذلك ركز 4 آبحاثة على الكشف عن الروابط التي 


AES 


يمكن أن تؤدي إلى نتائج مرغوبة 2 مواقف تعليمية معينة. ڪذلڪ درس السلوڪيون 
شروط التعزيز التي تؤدي إلى تقوية أو إضعاف روابط المثير والاستجابة. من ذلك ما 
وضحه سكتر (1954) ١١ء«دا)؟‏ بے قوله:"إن العملية الكاملة للوصول إلى الكفاية 2 آي 
مجال يجب آن تقسم إلى عدد كبير من الخطوات الصغيرة» وربط التعزيز بالإنجازے كل 
خطوة. ويعالج هذا الإجراء مشكلة صدور مجموعة من السلوكيات المعقدةء ويحل أيضا 
مشكلة الحفاظ على السلوك 2 حالة قوةء وذلك يعمل كل خطوات متسلسلة وصغيرة 
قدر الإمكان. ويمكن أن ترفع نواتج التعزيز إلى الحد الأعلى» بينما تنخفض احتمالية أن 
تکون النتائج خاطتة إلى آدنی مستوى ممكن" (94 .) . 

وبالرغم من صعوبة إعطاء تفاصيل آأكتر عن هذه النظرية هنا إلا آن العديد من 
اللافتراضات للنموذج السلوكي كان لها تآثير كبير 2 صياغة مفاهيم التدريس 
والاختبارات. ومن هذه الافتراضات» الآتي (Greeno, Collins, & Resnick, 1996; Shepard,‏ 
,1991b; Shulman & Quinlan, 1996)‏ 


1- التعلم يحدث من خلال عمليات تراكمية للمعارف الصغيرة. 

- التعلم عملية متسلسلة وهرمية. 

۴- انتقال أثر التعلم محدود بمقدار مشابهته للموقف الأصلي الذي حدث فيه 
التعلم -بدرجة كبيرة . 

&- الاختبارات هي التجسيد المباشر لأهداف التعلم. 

0 ينبغي أن تستخدم الاختبارات استخداما متكررا للتآأكد من الإتقان قبل 
الانتقال إلى الهدف التالي. 

٦‏ الدافعية تتحدد بعوامل خارجية»ء وينبغي آن تكون إيجابية قدرالإمكان. 


ومفهوم المنهج بهدف سهولة التحكم 2 كل خطوة من خطوات التعلم وينبغي أن تكون 


آأهداف التعلم محددة تحديدا محكما وكأنها تحاكي كل حركة من سلسلة 


د 


الحركات التي يقوم بها خبير آثناء تآدية عمله أو عامل بناء يضع لبنة فوق أخرى. 
ويوضح جينيه (1965) 0320٤‏ ذلك بقوله: " تعرف» وتفهم» وتقدر» كلها كلمات راثعةء 
ولكنها ا تؤدي إلى اتفاق بشأن تمثيل المهام» بينما لو كانت الكلمات محددة تحديدا 
مناسبا مثل: يكتب» ويحدد» أو يعدد فإنها تؤدي إلى توصيف يتسم بالثبات"(43 .م)؛ 
لذلك أصبحت الأهداف المصاغة 2 صورة سلوكية» مطلبا 2 عمليات التدريس وما 


يرتبط بها من اختبارات. 


وعلى الرغم من اهتمام المدرسة السلوكية بوصول المتعلم إلى استخدام 
مستويات عليا من عمليات التفكير المعقدة - كما يشار إليها 2 تصنيف بلوم 
بالتحليل» والتركيب,» والتقويم - إلا أن الإصرار على صياغة الأهداف 2 مصطلحات 
سلوكية قيّد صياغة الأهداف التدريسية للوصول إلى تلك المستويات» وتقسيم عناصر 
التعللم إلى وحدات جامدة جعل التدريس يركز على مستوى منخفض من 
المهارات»خاصة للطلبة ذوي التحصيل المنخفض,» وتلامين الصفوف التعليمية الميكرة 
.(Shepard, 2000a)‏ 

لقد استمرت مفاهيم النظريات السلوكية لعقود من الزمن 2 توجيه حركات 
التطويرالتربوي» وبرامج التدريس» وبرامج التعللم بالإتقان» والمناهج المعتمدة على 
الآهداف» والبرامج العلاجية 2 القراءةء واختبارات الحد الأدنى من الكفايات» والبرامج 
العالاجية 2ے التربية الخاصة. ويدآً الباحثون مؤخرا من خلال عدد كبير من الدراسات 
يوتقون بالشواهد العلمية والعملية محدوديه الفرص التعليميهة للطلاب التي تتيحها 


المناهج والبرامج التعليمية المبنية على اتجاهات المدرسة السلوكية ;1991 (Allington,‏ 
.Shepard,1991a)‏ 


Ê‏ الفياس العلمي والاختبارات الموضوعيب: 
لم تكن مصادفة آن يكون إدوارد تورندايك ءkال١۲ه‏ ا1 هو المؤأسس لنظريهةه 


التعلم الارتباطي» والأب الروحي للقياس العلمي ب2 التربية (۲5,1918ءر۸). فقد رعى هو 


Cs 


وطلابه تطور الاختبارات الموضوعية التي آأصبحت آهم السمات البارزة للاختبارات 
التحصيلية منذ مطلع القرن الماضي حتى يومنا هذا. ولاشك أن إدراك القاعدة 
المشتركة بين نظرية التعلم السلوكي والاختبارات الموضوعية يساعدنا على فهم صلة 
القرابة الفكرية بين مفردات الاختبارات التي تعتمد على قياس مهارة واحدة 2 الوقت 
الواحد» والممارسات التدريسية التي تهدف إلى إتقان مكونات عناصر مجزأة. 

وياستعارة الخصائص السيكومترية لاختبارات نسب الذكاء 1Q۵‏ سعت 
الاختبارات الموضوعية إلى جعل الدراسات التربوية طبقا لرآي تايلور ا٥اره1‏ أكثر 
علمية» إذ يقول: "إن حركة الاختبارات التحصيلية قدمت آأداة جديدة تمكن من دراسة 
المشكلات التربوية بطريفة منظمة» خاصة فيما يرتبط بتقديم شواهد موضوعية تتعلق 
بمستوى فعالية تعلم الطلاب"(349 .م). 

وانتشر استخدام الاختبارات الموضوعية التي تقوم بإعدادها شركات خاصة 
لأغراض مختلفة مستعينة 2 إعدادها ودراسة خصائصها بتطبيقات الثبات والصدق 
التي طورت ب2 سياق اختبارات الذكاء. كما روج لاحقا لاستخدامها على المستوى 
الصفي لعلاج حالات عدم الاتساق 2 ممارسات المعلمين لتقدير درجات الطلاب. 
ولكي تراعي الاختبارات الموضوعية المفاهيم التي سبق ذكرها للمدرسة السلوكية» فقد 
نزعت 2 كافة صورهاء متل: آستلة الاختيار من متعدد» والمزاوجة» وملء الفراغات إلى 
التركيز على الاسترجاع والتعرف» وقد خدمتها 2 ذلك المناهج الدراسية التي قامت 
على المفاهيم ذاتها التي ترى ضرورة تقسيم المعارف إلى جزئيات صغيرة 
أوجه قصور التقويم التقليد ي: 

شهد التقويم التقليدي كما سبق إيضاحه- تطورا كبيرا 2 آساليبه 
وتقنياته منذ مطلع عشرينيات القرن الماضي مستفيدا ‏ ذلك من التطورالكبير ب2 
فنون قياس الذكاء والقدرات إلا أنه يعاب عليه أن اهتمامه الاهتمام الأكبر بالجوانب 


E 


الفنية لإعداد الاختبارات وتصحيحها ورصدها وإغفاله الجوانب المهمة المتعلقة بالتعلم 


ويرى بعضهم أنه مع كل تطور تشهده الاختبارات التقليدية» ثفرض قيود 


جديدة على المعلمبن والطلاب تحد من إمكانية الاستفادة من قدراتهم وإمكاناتهم 


وأصبح الاهتمام بالجوانب الفنية للاختبارات 2 المرتبة الأولى» وتعلم الطلاب 2 المرتبة 


الثانية. 


التالى: 


»« 


Î 


ويمکن تلخیص هم الانتقادات الموجه للاختبارات التقليدية على الحو 


الاختبارات التقليدية قائمه على نموذج تربوي مستمد من نظريات تعود إلى 
بدايات القرن الميلادي الماضي تجزئ المعارف والمهارات إلى آأجزاء صخيرة 
وبالتالي فهي غير قادرة على قياس المهارات المركبة: كمهارات التفكير»وحل 
المشكلات. فالمهارات المركبة - ے2 حقيقتها -ليست مركبة فقط لتكونها من 
عدد من المكونات يل أبيضا للطبيعة التفاعلية بين تلك المكونات» وما تمتله 
مجتمعة من منظومة فكرية تطرح مجموعهة من القواعد التي تزيد من 
احتمالية حل بعض المشكلات أو توجه عمليات الاستقصاء والاستكشاف 
.(Sweeny, 1996)‏ 

يرتبط بالفرضية الأولى وهي تحليل الكل المعقد إلى أجزاء يسهل تدريسها 
وتقويمهاء الافتراض بأآن تلك الأجزاء ثابتة وسوف تقوم بالوظيفة نفضسها 
بغض النظر عن المواقف أو السياقات التي تحدث فيها. وهذا 2 واقع الحال 
والسياقات التي تتکون آو تستخدم (Linn, Baker, & Dunbar, 1991) lg‏ 
الاختبارات الموضوعية بهيمنتها على الممارسات الصفية أثرت على سلوك 
الطلاب وآنماط التفكير لديهم آأكتثر من التآتثير المتوقع لمحتوى المناهج» 
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weoccccccce 


ت 


-۷ 


وصاغت الآفكار حول طبيعة الدليل أو الشواهد مركزة على التفكير الذي 
يعتمد على اتجاه واحد صحيح ونبن ماعداه؛ مما جعل عقلية الرآي الأوحد 
تطغى على آنماط التفكير وطرق الحوار. 

عند استخدام الاختبارات لمراقبة أداء المدارس فإن المعلمين ينزعون إلى توجيه 
ممارسات التدريس لتقليد الاختبارات الخارجية والتركيز على ما تتناوله مما 
آدی إلی شیوع ما یسمی ب 'التدریس للاختبار" (2004 ,1۲۵)ء وھذا آدی إلى 
تحيز المعلمين ليس فقط لقياس المهارات المحدودةء وإنما ضد تدريس المهارات 
المهمة التي لا تقاس بالطرق التقليدية . 

الاختبارات التقليدية غير مناسبة لتقويم مهارات الطلاب 2ے المواد ذات الطبيعة 
العملية كالواد العلمية» سواء فيما يتعلق بالنشاطات التي تتطلب فترة 
قصيرة من الوقت كاإاجراء تجرية علمية» أو القيام بعمليات الاستقصاء 11٩۷1۲‏ 
التي قد تتطلب فترة أطول من الزمن إذ يقوم فيها الطالب بمناشط داخل 
المدرسة وخارجla (Whitman, Klagholz, Schechter, Doolan, & Marganoff,‏ 
(1998. 

خلقت الاختبارات التقليدية يما تتضمنه من ظروف مصطنعة سواء فيما 
يتعلق بإجراءات الاختبارات» وظروف تطبيقه ءوالعينة التي يفترض آن يتناولها 
من سلوك المتعلم » حالة من الهلع والخوف بين صفوف الكثير من الطلاب نتج 
عنها شيوع ما يسمى ب "مخاوف الاختبار" بين أعداد لا بأس بها من الطلاب» 
وأصبحت الخبرات التربوية للكثير منهم خبرات غير سارة تثير القلق. 

غالبا ماتستخدم الاختبارات التقليدية استخداما يعتمد على المقارنة بين 
الطلاب c118٥۸ء norm reer‏ وتصنیفهم إلى مستويات دسکن فيها بعضهم 2 
مستويات دنياء مما يكوّن لديهم مع الوقت مفهوما سلبيا عن الذات يبدأ 2 


e 


توجيه سلوكهم ودفعهم إلى الاقتناع بمحدودية قدراتهم وضعفهم» مع آن 

الضعف قد يعزى إلى إعداد تلك الاختبارات» وطريقة استخدمها. 
تستند الاختبارات التقليدية على فلسفة تربوية تحث على التعلم التنافضسي» وإبراز 
الفروق الفردية بين الطلاب؛ من أجل حصول الطالب على مركز نسبي متفوق بين 
آقرانه دون التعرف على ما يمتلكه من قدرات ومهارات متنوعة» ودون تشخيص لجوانب 
القوة والضعف 2 أدائه بغية الرفع من كفاءته العلميةء ويؤدي ذلك ے2 كثير من 
الآأحيان إلى مشكلات تربوية كالهروب والتسرب والرسوب» والتحيز ضد الطلبة 
الضعاف أو محددوي القدرةء مما يحد من إمكانية حصولهم على فرص متكافئة (علام 


٥‏ ھهھا). 


س 


الفصل الثالث 


المعاهيء النظريت الحد يتت لاتعليع 


٠‏ المعارف والمطاهيء تتشكل في سياق اجتماعي. 

٠‏ التعلر الحقيقي يدعب عمليات عقليت عالين الجودة. 

٠‏ التعلو الجديد يتأثرفي تشكله بالخبرات السابقت. 

عمليات التعلء والتعمكير تنتضمن مهارات الوعي المعرفي وتنظيءع 
الذات. 

٠‏ الأداء المعرفي يعتمد على الد افعيت. 

٠‏ التعلء التعاوني يعرز عمليات التمكير العلياء 


E 


المص التالث 
المعاهيو التظري” الحد يث لاتعلوع 


ee 


لمیا 

غيرت المفاهيم الحديثة 2 النظريات المعرفية والبنائية قناعات التربويين بشآن 
اكتساب المعرفة وتكوين المهارات إذ أكدت على أن التعلم الفعال بنائي» وتآملي» وذاتي» 
يربط عمليات التعلم داخل المدرسة بالبيئة الواقعية للطالب خارج أسوار المدرسة. 

ولم يعد النظر إلى المتعلمين بأنهم مجرد أفراد مستقبلين للمعلومات» بل هم 
آأشخاص مبدعون» يشكلون بناءهم المعرے من خلال اتخاذ دور نشط وهادف 2 تفاعلهم 
مع بيتتهم» وقادرون على تحقيق آهداف قيمة بما تتضمنه من معارف» ومهارات» 
واتجاهات تمكتهم من العمل تمكنا فاعلا ويناء تحت توجيهات وإشراف المعلم 
.)۴eedman & ee, 1998(‏ وقد طورت أساليب التقويم وممارساته؛ لتعكس هذا التوجه 
متحولة من التركيز الضيق على عينة محددة مختارة من سلوك الطالب إلى تناول 
مدى واسع من السلوك 2 مواقف حقيقية متنوعة داخل حجرة الدراسة وخارجها 
.(Cumming & Maxwell, 1999; Howell, Brocato, Patterson, & Bridges, 1999)‏ 

يتناول هذا الفصل أهم مبادئ ومفاهيم نظريات التعلم الحديثة التي شكلت 
مرتكزا هاما لاتجاهات التقويم الحديث وأساليبه حيث يعد الإلمام بها من متطلبات 
التطبيق الفعال للتقويم الأدائي »وهي من جهة أخرى تعزز فهم المعلم لطلابه وطبيعة 
العمليات المعرفية للتعلم» ويتوقع أن يكون لها تأثير 2 نوع القرارات التي سيتخذها فيما 
يتعلق بكيفية تدريسه وكيفية تقويم طلابه والتفاعل معهم ) Dwyer, 1998; Green0,‏ 
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ومن آهم هذه المبادئ ما يلي: 


٥١ 


-١‏ المعارف والمطاهيء تتشكل في سياق اجتماعي: 

تحدث عمليات التعلم» وفقا لمبادئ المدرسة البنائيةء 2 وسط اجتماعي تقا2 
يتفاعل فيه المتعلم مع محيطه مستخدما أساليب ورموزا مختلفة ;1998 (Palincsar,‏ 
(1995 ,1اه .R‏ وتمتل الرموز اللغة يمفرداتها ومعانيهاء بيتنما تمتل الوسائل كمبتكرات 
الإنسان ومخترعاته الأدوات التي تساعد المتعلم على تشكيل معارفه وخبراته. وقد 
عرضت نظرية فيقوسكي رءاهعر ۷ إطارا نظريا للتعرف على كيفية تحقيق التفاعل 
الاجتماعي بين الطفل والشخص البالغ الأكثر خبرةء ويمكن أن يقدم أنموذجا لبناء 
المعرفة» ودليلا لتوجيه الممارسات؛ تساعد الطفل على تشرب ءء1اه١۲ء)١1‏ المهارات 
الضرورية وتوظيفها (ط2000 ,١1مء51).‏ وطبقا لهذا الأنموذج فإن عملية نقل المعرفة من 
البيثة التقافية الخارجية إلى المستوى الداخلي للفرد تحدث 2 منطقة النموالمتوقع 
Zone of Proximal Development‏ عطt»‏ والتي تعرف ب" المسافة بين مستوى النمو الفعلي 
ومستوى الأداء الكامن للنمو ... الذي يمكن الوصول إليه من خلال توجيه الكبارأو 
التفاعل مع آأشخاص آكتثر كفاءة" (86 .م ,1978 ,رامعل ۷). وے هذا السياق يكمن 
دور المعلم 2 مساعدة الطالب؛ للوصول إلى مستوى النمو المتوقع» وذلك بإرشاده 
وتوجيهه والقيام بدور الحسهل ۲إ0اه)]]1ءة] لعمليات التعلم. 


التعم الحقيقي يدعم عمليات عقليت عاليت الجودة: 

توضح الأبحاث المتأثرة بالاتجاه البنائي أنه بالإضافة إلى التفاعل بين المعلم 
وطلابه» وبين الطلاب أنضسهم فإن الدورالفاعل للمتعلم مهم لاكتساب واستخدام 
المعرفة 2 إطار موقف تعلم حقيقي (1998 Hout v ee”,‏ & sاoاعR).‏ لذا ینبخي تشجیع 


الطلاب على استكشاف ودراسة الظواهر 2 بيتتها الطبيعية ومحيطها الأاجتماعي 
.(Bencze & Hodson, 1998)‏ 


- O۲ - 


ويظهر 2 المواقف التعليمية التقليدية آن الطلاب يتلقون المعلومات من المعحلم» 
ومن ثم يعيدون استذكارها مع قلة ربط الأنشطة داخل الصف بالبيئة الخارجية 
"erwel. 1997)‏ & Roel0s)؛‏ لذ لک فان تعلمهم یکون سطحیيا وقصیر الحدی )New12317۸,‏ 
Marks, & Gamoran, 1996)‏ . 

وقد أدت الانتقادات التي وجهت لأساليب التعللم القائمة على الحفظ 
والاستذكارء والأاكتفاء بدور المتلقي إلى ظهور مصطاح التعلم الحقيقي ٥١‏ 1ا١ءطااج‏ 
2 الذي يشير إلى نوع التعلم المتري لحياة الطالب من خلال بناء معارف قيمهة 
تتصل ببيئته وواقع حياته. ويمكن استخدام ثلاثة معايير للتمييز بين التعلم الحقيقي 
والتعلم غير الحقيقي» على النحو التالٿي (8 .ص ,1993 :Newmann & Wehlage,‏ 
| - أن يبني الطالب معاني وينتج معرفة. 

1 - أن يستخدم الطالب أساليب استقصاء منظمة؛ للتوصل إلى تفضسيرات ذات 

معنی. 

٣‏ - أن يوجه الطالب عمله بهدف الحصول على مخرجات ذات أبعاد حياتية تتجاوز 

مسآلة النجاح 2 المدرسة ونيل شهادة. 

لذلك تقتضي خبرات التعلم الحقيقية مواقف تعليمية فعلية وهادفة تثير 
دافعية الطلاب» وتكون واقعية؛ توفر 2 البيئة الصفية للطلاب الفرصة لعرض عمليات 
تعلمهم. ويتطلب هذا إتاحة مدى واسع من الفرص للطلاب للتعلم والممارسة» والسماح 
2 الوقت ذاته للمعلم باتخاذ دور فعال لمساعدة الطلاب 2 الرقي بمستوياتهم ع١1اطه[)‏ 
Moni, 2004)‏ &. 

ويصف جوردن (1998 ,١0لإ60)‏ مواقف التعلم الحقيقية: بأنها مواقف يندمج 
فيها الطلاب على نحو تفاعلي» لحل مشكلات» وصنع قرارات» وفهم مبادئ آو قوانين 2 
مواقف حقيقية لا يوجد فيها عوائق مصطنعة. 


و 


٣‏ التعلر الجديد يتأثذرفي تشكله بالخبرات السابقب: 
أوضحت الكثير من الدراسات والأيبحاث أن الخبرات السابقة تؤثر سلبا أو إيجابا 
غل التعلم الحديد ;1996 (Alvermann & Hague, 1989; 2004; Holden & Yore,‏ 
Todorova, & Vargo, 2000; Osman, 1994)‏ ,jones؛‏ مما حداıا‏ بآحد البياحتين 
(ذا .م ,1,1968ءطAusu)‏ إلى القول:"لو قدرلي أن أختزل كل مفاهيم علم النفضس 
التربوي 2 مفهوم واحد» لقلت: إن أهم عامل أحادي يؤثر على التعلم هو المتمثل 2 
المحارف السابقة للمتعلم" (5-6 .صم .صم ,1996 .)cited in Holden & Yore,‏ فالخبرات 
السابقة قد تؤثر على تسريع عمليات التعلم و قد تعمل 2 حالة وجود بعض المفاهيم 
الخاطئة لدى المتعلم على إبطائها (2000 ,.ه اء sممه[).‏ لذلك ينصح الخبراء بإتاحة 
الفرصة للطلاب من خلال استخدام أساليب مختلفة: كالعصف الذهني» وطرح أسئلة 
باستدعاء خبراتهم السابقة» والانتقال عبر إستراتيجيات التدريس من مرحلة تذكر 
المعلومات إلى توظيفها 2 عمليات التعلم اللاحةة )1991 „(Christen & Murphy,‏ 


&- عمليات التعلء والتمكير تتضمن مهارات الوعي المعرفي وتنظيء 

الكذات: 

يحتاج المتعلم أن يكون واعيا بالأفكاروالمعاني خلال عمليات تفضسير النشاط» 
وأن يتفحص تفحصا مقصودا ومستمرا تطور فهمه أثناء محاولته التعلم واستخدام 
خبرات جديدة (2004 ,.اه اء .)]1٤1١‏ ولذلك ينصح التربويون بتشجيع الطلاب على 
استخدام هذا النوع من مهارات الوعي المعر2 آو مايسمى بمهارات مابعد 
المعرفة ءااا)ء ءni)1veعcoهاعمصm؛‏ لتطوير مستوى الوعي» ونمو المفاهيم لديهم من خلال 
أنواع مختلفة من الإستراتيجيات (الطرق): كالحوارء والمناقشة»ءوأساليب التقويم 
الذاتي )1994 .(Mason & Santi,‏ 


> 


ويعرف الوعي المعحرى4 ١i)10رع0عهامص‏ بآنه: التفكير 4ے عمليات التفكير 
(2003 ,0اsعivinا).‏ وقد تعددت الآراء حول مكوناته؛ فهناك من یری آنه یتکون من 
مكونين آساسين» هما: التقدير الذاتي أهء1ة۲ممa «se1f-‏ وإدارة اقات self-management‏ 
.)M s0١ & 5an), 1994(‏ وهناك من يقسم الوعي المعرے إلى قسمين هما: الضبيط 
klڪعرA .metacognitive knowledge‏ ضط |الخıر‏ |ٽa .metacognitive experiences‏ 
ويتكون القسم الأول من خلاثة أجزاء هي: متغيرات المعرفة الشخصية» ومتغيرات المهام 
ومتغيرات الإستراتيجيات (1996 ,¥0 & «ء401d)‏ . ويقسم براون )1978( Brown‏ 
الوعي المعر2 إلى نوعين: يتضمن الأول الأنشطة المرتبطة بالتدبر الواعي 2 القدرات 
المعرفية»ء والثاني يهتم بالأنشطة المرتبطة بأساليب التنظيم الذاتي ب2 أثناءعمليات 
التعلم أو حل مشكلة (3 .ص ,2003 (Livingston,‏ . 


إن الجانب المهم ب2 الوعي المعر2 هو القدرة على التفكير الصريح 2 الفكرة 
عوضا عن تبنيها مباشرة (1994 52١),‏ & ١0ء1).‏ ويساعد الوعي المعرے الطلاب على 
أن يكونوا متعلمين ناجحين» ويمكنهم من مراقبة عمليات تعلمهم» وأيضا عمليات 
التفكير من خلال المراقبة الذاتية )1988 .(Kuhn, Amsel, & O'Lough11n,‏ ولدعم تطوير 
مهارات الوعي المعرے يقترح ڪوهن وآخرون(2004 ,.۲[ 2۸ء٥‏ > «طںK)‏ تشجیيع الطلاب 
على التفكير التأملي 2 الهدف من النشاط وتقويمه عن طريق طرح بعض الأنشطةء 
متل: لادا نقوم بهذا العمل؟ وماذا نكسب من القيام به حيث إن طرح متل هذا النوع من 
الأستلة يُعود الطلاب على طرح أستلة مماثلة على أنفسهم؛ لاستبصار بنية التفكير 
الذاتي. 


-٤‏ الأداء المعرفی يعتمد على الد افعيت: 
أقصى علماء النفس التربوي دراسات الدافعية عن أبحاث التعلم لفترة طويلة 
من الوقت حتى بدآ الاأهتمام بدراسة آتر الوعى اkلمعر2 (Mason ۾daeتilا 2 metac0211)101‏ 


ee 


(1994 ,اة .وقد لاحظ الباحثون أن المتعلم لا يبدا 2 استخدام الإستراتيجيات 
التي يعرفها إلا بعد آن تتكون لديه الدافعية الكافية للقيام بذلك. وقد ركڪزت 
الدراسات الحديثة 2 الدافعية على البعد المعرے الأجتماعي 2٤0211)1۷ء-121ء0ء‏ بدلا من 
بناء الحاجات» ومن ذلك ما قام به بنترش(2003 )۲1١۲١1١١,‏ الذي حدد ثلاث افتراضات 
ساس للنموذج المعرے الاجتماعي للدافعية» تشير بآن الدافعية: دينامية» وظاهرة 
متعددة الأبعاد وموقفية › وقد تعددت المداخل لفهم دافعية الطلاب ؛لعل من آهمها ما 
قام به بنترش وليتانبر نڪ )2003 »)Lınnenbrink & Pintrich, 2002; P1ntr1ch,‏ إِذ حددl‏ 
خمسة مكونات آساس تمتل حاليا آهم مفاهيم النظريات المعرفية الاجتماعية للدافعية؛ 
وهي: الآهدIاف «attributions gjalاو «self-efficacy ةيتliنلا ةيلlاعزضلاو «goals orientation‏ 
والیل ۲٥11ء‏ والقيم Values‏ . 

إن بعض المتغيرات المعرفية التي تنطوي على أهداف التعلم. وأهداف الأداء 
ترتبط ارتباطا عاليا برغبة الطلاب للانخراط ب2 مهام تعليمية. فتبني الطالب لأهداف 
التعلّم أو اقتناعه بأهميتها تدفعه للمثابرة وتحديد أهداف إجرائية للوصول إليها 
ومن ثم تحقيقها. وهذا ما أكدته الكثير من الدراسات» فقد أشار دويك وليجت 
Leggett, 1988(‏ & ekءwe()‏ إلى أن الطلاب الذين يعملون وفق خطة للوصول إلى 
مستوى معين من الإتقان بدؤوا مستمتعين ببذل جهد آأكبر للوصول إلى آهدافهم» 2 
حين آن الطلاب الذين يعملون عملا عشوائيا وليس لديهم هدف محدد ينزعون إلى 
الإحساس بتآثيرات سلبية» وتفكير ذاتي سلبي عند مواجهة عوائق. ومن اللافت للنظر 
آن الطلاب الذين يتحاشون التحدي» ويظهرون ضعفا 2 مواجهة الصعاب» يتساوون 
تقريبا 2 القدرة المعرفية مع آولتك الذين يبحثون عن التحدي» و يظهرون قدرا كبيرا 


من التادرة. 
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ويعتقد باندورا و نيلي(1996 Barbara N11,‏ & uraلBan)‏ بآن معتقدات الطلاب 
حول فعاليتهم الذاتية» ومحاولة التغلب على الصعاب تتحكم ے2 أنشطة التعلم التي 
يواجهونهاء وتبعا لذلك تتآثر دافعيتهم للتعلم» وآن وضع الأهداف الفردية يتأثر 
بالتقدير الذاتي للكغاية sعc٫ء)eمصcom o‏ appraisa1-fاءء.‏ فكلما كان التقدير الذاتي 
للكفاية عالياء كانت الأهداف التي يضعها الطلاب لأنفسهم عالية» والتصميم على 
تحقيقها قوياء ويميلون غالبا إلى العمل بجد ومثابرة» ويحققون 2 النهاية مستويات 
عالية من التحصيل. وبالمقابل نجد آن الطلاب الذين لديهم تقدير متنخفض لقدراتهم 
على إنجاز مهمة معينة» يميلون 2 الخالب إلى تجتنبهاء وريما يكون لديهم رغبة ضعيفة 
للبقاء 2 الصف أو حتى الذهاب إلى المدرسة. 

ومن الجوانب التي اهتمت بها نظريات الدافعية مسألة العزو ك«ن) ءاه التي 
تشير إلى أنه عند حدوث الفشل أو النجاح» فإن الأفراد سوف يحللون الموقف؛ لإدراك 
الأسباب المؤدية للنجاح أو الفشل (1986 ,kءءس0).‏ وهذه الأسباب ريما تعود إلى آسباب 
بيثية خارجية؛ كالضوضاء بے قاعة الاختبارء آو انحيازالمعلم» آو لعوامل ذاتية: كقلة 
المعرفة» أو عدم الاستعداد للاختبارء وهذه الآأسباب المدركة تشترك 2 ثلاثة عوامل 
سببية ؛وهي: المكمن 1SاC٥10‏ والتحكم رااا1اة[اه٣ارهء»‏ والاستقرار ,اا1آاة)ء. ويشير 
المكمن إلى موطن السبب المؤدي للنجاح أو الرسوب»وقد يكون داخل المتعلم أو خارجة» 
فعلى سبيل المثال: الكفاءة والحهد يعدان من المسببات الداخلية» 2 حبن أن مساعدة 
اللآخرين تعد من المسببات الخارجية» أما التحكم فيشير إلى عزو الطالب للعوامل 
المتحكمه 4 نجاحه» فعندما يعتقد على سبيل المثال بآن حصوله على درجة عالية 2 
الاختباريعتمد على مقدار ما يبذله من جهد 2 المذاكرةء فإن مصدرالنجاح يعد 
ا يمكن التحكم فيه بينما إذا اعتقد الطالب أن النجاح يعتمد على الحظ أو 
على اتجاهات المعلم» فإن هذه المصادر غير قابلة للتحكم» وبالتالي قد لا يقوم الطالب 


بالجهد المطلوب للنجاح» وآما الاستقرار السببي يشير إلى فترة السبب» فبعض الأسباب 


0 


تابتة كالاستعداد الرياضي» وبعضها يعد عاملا مؤقتا كعامل الصدفة (Wein۴۲,‏ 
(2000 ,1985. 


٦‏ التعاثم التعاوني يعززعمليات التضكير العليا: 

يضرب التعللم التعاوني بجذوره 2 أعماق مفاهيم ومبادئ النظرية البنائية 
الاجتماعية (1994 S١1,‏ & «0ء۷N1a).‏ وے ذلك يشير رولفس وفيسر Roelofs & V1SS€F,)‏ 
1) إلى أن مفاهيم المدرسة البنائية تؤكد على الآتي: إن اكتساب المعرفة عملية 
قائمة على التعاون» وإعادة بناء المعرفة. وتشير المفاهيم الأساس 2 نظرية فيقاسكي 
ریامعر۷ إلى أن عمليات التفكير والمنطق لدى الأطفال تظهر وتنمو 2 مواقف النقاش 
والمجادلة مع الأخرين (2003 ,ااءلsمه۸).‏ وشار جونسون وجونسون ) ,"0ئ1 Johnson & Joh‏ 
9) كذلك إلى أن عمليات التفكير تحدث عندما يزود المتعلم بأدوات تمكنه من 
الاندماج 4 نقاش يقود إلى فهم نظري. 

وقد وجد جونسون وجونسون (1988 ,0ئ«طە[ & «s0«طە[)‏ بعد مراجعة (۱۲۲) 
دراسة آجريت بين عامي ۱۹۸٠۰-۱۹٤4۲‏ م على الطرق التلاث للتعلم: التنافسي» والفردي» 
والتعاوني» آن الطلاب يتعلمون بالتدريس التعاوني آأكثر من آي طريقة تدريسية 
أخرى» وأنهم أكثر إيجابية نحو المعلمينء والمواد والمدرسةء بل وتجاه بعضهم بعضا. و2 
دراسة آخری قارن ستین وآخرون (1999 ,07ئn«طە[‏ & )Stanne, Johnson,‏ بین آتر الطرق 
التدريسية التلاث 2 التفاعل الاجتماعي والتحصيل» ووجدوا آن الطريقة التعاونية 
تحفز الأداء أفضل من الطريقتين التنافسية والفردية. 

ولا تعني الطريقة التعاونية تجميع الطلاب فقط 4 مجموعات» وتركهم 
يعملون مع توقع آن يعملوا عملا تعاونياء إنما هي طريقة يمكن آن تتخذ عدة 
استراتحيات تبدأ من آيسرها؛ وهي التي تقوم على المناقشه بين الطلاب ومساعدة 


OA 


الواحد منهم الآخر, إلى إستراتيجيات معقدة تتضمن مهاما تستثير تفكير الطلاب 
ضمن محجموعات عمل غير متجانىة (1988 .(Johnson & Johnson,‏ 


وتتضمن العناصرالآأساس للتعلم التعاوني بناء على أعمال جونسون 

وجونسون.» الاعتماد الإيجابي» والتفاعل المشجع وجها لوج4 face to face promotIve‏ 

1n‏ )"1ء وعمليات العمل الجماعي» والمسمؤۇولية الفردية» والمهارات البينية 

(Brown & Thomson, 2000) interpersonal skills‏ . ڪما اقترح ريم (1995 ,^ع1ط8) آريعه 

عناص ر أساسا للتعلم التعاوني» على النحو التالي: 

آولا: توفير سياق تحفيزي» أي: أن أفضل أنواع التعلم هو ما يشعرفيه الطلاب 
بحاجتهم إلى آن يتعلموا مع ريط ذلك بمستوى معين من حرية الاختيار 
والتحكم ب2 دافعية الطلاب. 

ثانيا: تنشيط دور المتعلم» بحيث يربط التعلم الحقيقي بالفعل» بمعنى أن يكون 
المتعلم نشطا وفاعلا أثناء الموقف التعليمي» فالفصل بين التعلم والفعل يقود 
إلى تعلم سطحي. 

تالتًا: إثارة تفاعل الطالب مع الآخرين»حيث إن العمل 2 مجموعات يوجه جوانب من 
التعلم التي لا يستطيع المعلم تناولهاء ولا يستطيع الطلاب فرادى إظهارها أو 
إنجازها. 

رابعا: توفير قاعدة تنظيم جيدة»بحيث تعرض المواد التعليمية الجديدة عرضا منظما 
جاذيا للطلاب»وفاعلا بے تنشيط إعادة بناء المعارف السايقة وتطويرها. 
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المصل الرابع 
مطهوم التقويء الأدائي وخصائصه 


ه تعريف التقويو المعتمد على الأداء. 
e‏ خصائص التقويء المعتمد على الأداء: 
-١‏ فياس عمليات التعلء ونواتجه . 
- يتضمن مهاما جذ ابي تستتير مهارات التمكير العليا. 
-٣‏ اإتاحة التقويم الذاتي لكل من الطلاب والمعلمين . 
-٤‏ طرح مجال واسع من الصيغ التفويميب. 
۵- استخدام الطرف الكيطيل والكميم لقياس وتحليل 
بيانات الطلاب. 


-٦‏ الاستخدام لأغراض بتائيت. 


E 


المصل الرابع 
مطهوم التقويم الأدائي وخصائصه 


ee 


نھھیك 

يعد التقويم الأدائي من أقدم أنواع التقويم التي استخدمها الإنسان حيث شاع 
عند العرب منن العصر الجاهلي وغيرهم؛ لتقويم الشعراء والأدباء 2 الملتقيات الشعرية 
والخطابية كسوق عكاظ و2 العاب الفروسية والرياضة (الغامدي؛ عبدالجواد» 
هه). 2 حين أن تاريخ التقويم الأدائي بمفهومه الحديث يعود إلى بدايات العقد 
الثامن من القرن الميلادي الماضي عندما طق أول برنامج تقويم أدائي 2 المملكة 
المتحدة» و سمي بوحدة تãزıgيp‏ |¥%د|ء)APU( »the Assessment of Performance Unit‏ وقد 
أآدى نجاح البرنامج إلى اتساع انتشار التقويم الأدائي وخاصة 2 الولايات المتحدة 
وأصبح 2 مقدمة الجهود الهادفة للإصلاح والتطويرالتربوي ے2 مختلف دول 
العالم(2001 ,ل00سما0). ويتخذ استخدام التقويم الآدائي عدة صور؛ رک نتيا 
على العمليات والأداءء وبعضها الآخرعلى المنتج النهائي. وعموما يستخدم التقويم 
الآدائي لتقويم قدرة الطالب على التفكيرء واستخدام مهارات التفكير النقدي» وعرض 
إستراتيجيات الحل» وتقديم تسويغات (تبريرات) لدعم |¥إجlب1997;a (O'Leary & Shiel,‏ 
(20012 ,ءk)إة۴»‏ فهو بكسب الطالب مهارات البيحث عن الحل» وإظهار قدراته على 
التحليل والتركيب والنقد» ويزود المعلم بمعلومات حول طرق تفكير الطالب وقدراته. 
ويمكن أن يقدم التقويم الأدائي من جهة أخرى للمعلم معلومات تتعلق بفعالية طريقته 
2 التدريس آأكثر من تلك التي يمكن الحصول عليها من التقويم التقليدي» إذ 
يحصل على صورة مكتملة عن مستوى فهم الطالب وقدراته» مما يساعده على اتخاد 
قرارات دقيقة حول معالجة الأخطاء أو الصعويات التي يواجهها. فكلما كانت المعلومات 


® 


شاملة ودقيقة كان للمعلم فرصة كبيرة بے تعديل وتطوير طريقة التدريس» ومساعدة 
الطلاب على تجاوز الصعويات التي تحول دون تحقيق المستويات المتوقعة من الأداء»علما 
بأن تلك المعلومات يمكن الحصول عليها بأساليب تقويم عديدة» كالملا حظةء والمقابلة 
وغیرهما. ومن تم تحلیلها. 

ويمكن النظر إلى التقويم الأدائي على أنه يتضمن مجالا واسعا من الصيغإذ 
يبدآ من آيسر صوربناء الاستجابة إلى عرض شامل آو تجميع آعمال خلال فترة من 
الزمن (ط2001 Shiel, 1997; Parke,‏ & earyا0).‏ ومیز لوماسڪ وآخرون ,)2 0ا) 
Baron, & Greig, 1998(‏ بين نوعين من أساليب التقويم الأدائي» هما: التقويم الأدائي 
الختامي» والتقويم الأدائي الصفي؛ فالنوع الأول يصمم لأغراض المساءلة والمراقبة» 
وإصدار قرارات تتعلق بترفيع الطلاب» وقد يكون على عدة مستويات» تبدآ بالمحلي 
والوطني ومنه إلى المستوى العالمي. فعلى سبيل المثال يعد التقويم الأدائي المكون الأساس 
لنظام التقويم 2 بعمض الولايات الآأمريكية» كما يستخدم 2 الاختبارات 
الوطنية N.۸8‏ ے مادة القراءة والرياضيات والعلوم»واستخدم كذلك ب4 الدراسة 
الدولية للعلوم والرياضيات .11×N5S‏ أما النوع الثاني أي التقويم الأدائي الصفى- 
ديكون مدمجا مع طرائق التدريس؛ لتزويد المعلم والطلاب بتغذية راجعة عن مستوى 


آداثهم . 


تعريف التقوير المعحتمد على الأداء: 

للتقويم المعتمد على الأداء أو ما يسمى أحيانا بالتقويم الأدائي عدة تعريفات» 
منها تعريف مرزانو وآخريڻن)1993 »))M ٥, Pickering, & Mc Tighe,‏ الذي يشير إلى 
أن التقويم الأدائي يتخذ مهاما ومواقف متنوعة يعطى فيها الطالب الفرصة لإظهار 
مدى فهمه» والتطبيق الواعي لعارفه ومهاراته» واستخدام عاداته العقلية مع محتويات 


دراسية متنوعة (13 .م). 


ت 


ویعرف جونسن وآخرون (2009 ,«ەلrە6‏ & )Johnson, Penny,‏ التقویم الآدائی: 
بأنه نظام يتأآلف من: )١‏ الهدف من التقويم» ۲) المهامء ۳) استجابة تتطلب التركيز 
على آداء معين» )٤‏ طريقة منظمة لتقديرالأداء. 


ويعرف ستيقنز وآخرون(2007 ,.1ه اء ك«اعع:ا5) التقويم الأدائي: بآنه تقويم يعتمد 
على الملاحظة والتقدير» حيث ينخرط الطلاب آثناءه 2 آنشطة تتطلب استخدام 
مهارات آدائية آو إعداد منتج» ومن تم الحكم على جودته. 

ويرى ماكملن (2007 (۷112١,‏ أن التقويم الأدائي يشير باختصار إلى 
ملاحظات المعلم» وإصدار حكم حول إظهارالطالب لهارة آو كفاية لعمل منتج» آو بناء 
استجابة» آو تقديم عمل. كما يشير إلى محعظم ممارسات التقويم» فعلى سبيل المتال لا 
تخرج آساليب التقويم قديمها وحديتها عن آريع طرق: 
٠‏ الأولى: طرح سؤال أو مجموعة أسئلة؛ لتقديم إجابة لفظية أو خطية» مثل 


الآسئلة المقاليةء والأستلة التى تتطلب إجابات قصيرة» والاختبارات الشفهية. 


. الثانية: طلب إنتاج منتج» مثل: صنع جهاز أو إعداد ورقة بحث »أو تآليف قصة. 

. التالتة: طلب القيام بعمل معين وتقويمه وفق محكات محددة مثل إجراء 
تجربة» والقراءة الجهرية من كتاب» والقيام بتمارين رياضيهة. 

. الرابعة: اختيار إجابة من عدة خيارات مطروحة» مثل: آسئلة اختيار من متعدد 


وأستلة الصح والخطا )2007 .(McMillan,‏ 


فإذا تذكرنا أن التقويم الأدائى يتطلب تقديم إجابة أو منتج أو القيام بعمل 


معين» نجده يشمل كل أساليب التقويم السابقة باستثناء النوع الأخير» ويتميزبثلاث 


خصائص عامة» وھی: 
تقويم ددیل: تمیيزا له عن آسالیب التقويم التقليدية كاختبارات اللاختيارمن 
متعدد. 
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تقويم حقيقى: للإشارة إلى طبيعة المهام التقويمية التى يتضمنها. 


تقويم تطبيقى: إذ يتطلب من الطالب القيام يآداء» آو تطوير منتج» آو تقديم 


حل وفق شروط و محكات معiuة‏ )1999 .(Madaus & O'Dwyer,‏ 


ويمكننا من التعريفات السابقة استخلاص الخصائص التالية للتقويم الأدائى 


والتي سوف يتم تناول بحعضها بالتفصيل 2 القسم التالي» وهي: 


ت 


يقيس العمليات الإجرائية والمعرفية التي يقوم بها الطالب إضافة إلى النتائج 
النهائية» كما يقدم مدى واسعا من المخرجات التعليمية ;1997 (Danielson,‏ 
Shepard, Flexer, Hiebert, Marion, Mayfield, & Weston, 1996).‏ 

يسمح بطرح موقف حقيقي آو طبيعي للتقويم ذي قيمة تربوية» مشابهة 
لتلك المواقف التي يواجهها الطالب ب2 واقع حياته )1991 .(Stenmark,‏ 

يساعد على الاحتفاظ بالحوانب المعحقدة والمتداخلة للعمليات المعرفية والمهارية 
et al., 1996; Shymansky, et al., 1997)‏ ,Shepard)؛‏ آي آن الموقف | لتعليمي 
يتضمن القيام بالعديد من المهارات والعمليات العقلية: كالتفكير والإبداع» 
وحل المشكلات والاعتماد على النفس والتعاون مع الآخرين» وإعادة ترتيب 
الأفكار وما إلى ذلك من عمليات متداخلة يصعب على غير التقويم الأدائي 
اسا (الدوسری ۲ . 

يقيس عمليات عقلية عليا ودرجات عميقة من |اÛفgم‏ & (Firestone, Mayrowtz,‏ 
Fairman, 1998)‏ . 

يتوافق مع التدريس ويتكامل معه )1991 (Stenmark,‏ . 

يستخدم مداخل مرجعية المحك تستند على آهمية المخرجات التعليمية 
عوضا عن مرجعية العيار )1991 .(Stenmark,‏ 


=( ت 
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ویستخدم مسمى التقويم المعتمد على الأداء ومسمى التقويم الأدائي 2 هذا 


الدليل كمترادفين يشيران إلى معنى واحد. 


خصائص التقوير المعتمد على الأداء 


| 


ت 


من أهم خصائص التقويم المعتمد على الأداء: 
فياس عمليات التعلء ونواتجه: 

يركز التقويم الأدائي على تقويم العمليات التي يقوم بها الطالب سواء 
آكانت كتابة آم مراحل إنتاج آم سلوكاء إضافة إلى المخرجات النهائية لتلڪ 
العمليات بما تتضمنه من نواتج» قد يكون 2 الأمثلة الواضحة على ذلك المسائل 
الرياضية» فالتقويم الأدائي يركز على صحة الخطوات كل المسألة ( المراحل )»ء 
ويركز كذلك على النتيجه النهائيه» عمليات عقليه عليا: كالتفكيرء 
وا لاستنتاج» وحل الgشكلات‏ )2003 .(Morrison, McDuffie, & Akerson,‏ ويشجع 
التقويم الآدائي كذلك المعلمين على استثارة قدرات الطلاب؛ لاڪتشاف 
الاحتمالات الكامنة ب2 النهايات المفتوحة» والمشكلات المركبة وطرح استنتاجاتهم 
الخاصة )1997 (Kane, Khattri, Reeve, & Adamson,‏ . 

ومع أن تقويم عمليات التعلم ونواتجه مهمة 2 كل المواد الدراسية إلا 
أن أهميتها تزداد ے بعض المواد ذات الطبيعة العملية: كالعلوم بمختلف 
أقسامهاء والرياضيات» والحاسب الألي» والتربية البدنية والفنية. فبعض المهارات 
يصعب إتقانها دون ممارسة فعلية» متل: تطبيق تجرية» أو استخدام معالج 


الكلمات» آو ابتکكار منتج» أو القيام بآداء رياضي معان . 


يتضمن مهام جذ ابي تستثير مها رات التمكبر العايا: 
2 الاختبارات التقليدية مرجعية المعيار؛ يحكم على مستوى الطالب 


من خلال مقارنة نتائجه بمتوسط نتائج الجماعة التى ينتمى إليهاء وقد عد 


ب 
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ذلك من نقاط ضعفها؛ لآن تصنيف الطلاب لا يرتبط بما تم تدريسه أو 
بالمفاهيم والمهارات التي تم تعلمها وإتقانهاء وإنما بمتوسط آداء الجماعة 
.)G0odrum, Hacklıng, & Rennıe, 2001)‏ وقد تخلب التقويم مرجعي المحڪ 
على هذه المشكلة بريط محكات التقويم الأدائي بأهداف التعلم» وأعطت 
حركات الإإصلاح التربوي التي تعتمد على المعايير standards based educa101‏ 
]اا التقويم الأدائي أهمية خاصة لقيادة تلك الحركات؛ لما يتميز به من 
قدرة على قياس مدى تحقق تلك المعايير التربوية على الرغم مما تتسم به من 
تعقيد يصعب معه استخدام آدوات التقويم التقليدي (2002 .)6G o) & 018231٣,‏ 
و2 ذلك تقول آحد رواد الإصلاح التربوي المعتمد على المعايير(1997 ,إ۴)ة8) : 
" إن توصيف المعايير التربوية لن يخبرنا عن مدى تقدم آطفالناء ما لم نقس 
مدى تقدمهم التحصيلي 24 اكتساب هذه المعايير. ولعمل ذلك فإن نوعا 
جديدا من الاختبارات بدأ استخدامه ويسمى التقويم الأدائي» ينخرط فيه 
الطلاب 2 مهام تتطلب فترة طويلة نسبيا من الزمن'(247-248ص). 

ويعزى ارتباط التقويم الآدائي بحركات المعايير إلى دوره المحوري ب2 
قياس معايير الأداء المبنية على معايير المحتوى للمناهج الدراسية» والتحقق 
من بلوغها دون الحاجة إلى تجزئتها إلى أقسام مجزآة تفقدها خصائصهاء 
كما كان يحدث باستخدام أساليب التقويم التقليدي. فالتقويم الأدائي 
يدعو إلى عمليات تفكير مركبة» وفهم متعمق مستخدما مهاما تقويمية مبنية 
على محددات للمعايير الحستهدهة )2001 (Atkin, Black, & Coffey,‏ . 


إتاحت التقويم الذاتي لكل من الطلاب والمعلمين: 
تسمح قواعد التصحيح الأدائي كلما تيح للطلاب الاطلاع عليها 
الفرصة للمشارحكة 2 تحكيم آعمالهم» وتوظيف مهارات التدبرالعقلي ب2 


A= 


تقويم العمليات والنواتج على حد سواء. ويشير فريدرڪسن (Freder1kse۸,‏ 
(1989 إلى أنه ينبغي أن يفهم الطلاب فهما واضحا وجليا المحكات التي ستقوم 
بناءًَ عليها أعمالهم. وتؤكد شبرد )51P4۲۵,2000(‏ على أن من خصائص الأداء 
المتميز؛ أن يتعلم الطلاب كيف يقوموا أعمالهم بالطريقة نفسها التي يتبعها 
المعلمون ب2 تقويمها. كما أن توضيح المحكات للطلاب لا يرتبط فقط بفوائد 
مشاركتهم 2ے تقويم أعمالهم» ولكن أيضا بخصائص الاختبار: كالمساواة 


والعداله. 


يعكس إشراك الطلاب 2 عمليات التقويم مفاهيم النظريهة البنائية 2 
التعلم» والتي تؤكد على أن التعلم الفعال يحدث عندما ينخرط المتعلمون 
انخراطا نشطا ے2 بناء وتطویر فهمهم (1997 .)B ker, 1997; 8٥٣a”,‏ وتعد 
مساهمة الطلاب عنصرا ساسا لإستراتيجيات التقويم الناجح 2 كل مرحلة من 
مراحل التعلم. ولكي يشارك الطلاب مشاركة فاعلة ينبخي آن يكون الهمدف 
التعليمي ومحكات أعمالهم لتحقيقه واضحة» حتى يتمكنوا من المشاركة ب2 
تحمل مسؤولية أعمالهم 2 ضوء التخذية الراجعة التي تقدم لهم > عءعءا) 
.Gavine, 2003; Olina & Sullivan, 2002; Woodward, 2003)‏ 

وتؤكد أندردا (1999 ,عءلA۸1۸d0۲۵)‏ بعد مراجعة عدد من الدراسات أن 
التقويم الذاتي يعد العنصرالأآهم للتدبر العقلي. وتمتد فوائد التقويم الذاتي 
ليشمل تحقيق آهداف اجتماعية» وتعزيز الدافعية»ء بالإضافة إلى تنمية جوانب 
معرفية متصلة بالتحصيل الدراسي» ويعزز إحساس الطالب بالمسؤولية الذاتية 
عن تعلمهء ويقوي العلاقة بين الطلاب والمعلم» حیث يقول بیتلنق ,8 )۴٠٩۲1:‏ 
(13 .م ,2000 2 ذلك: " يعزز التقويم الذاتي العلاقة بين الطلاب والمعلمين 
وخاصة عندما يرى الطلاب أنفسهم شركاء 4 عمليات التقويم عوضا من 


رؤية آنفسهم مصيرا لها" . 


EE 
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ولأن التقويم الذاتي عملية فعالة» يقترح سادلر (1998 ,إمالة5) أن يكون جزءا 


من المنهج. و2 إطارذلك ينتقد بيتلنق الفهم الحالي للتقويم الذاتي كعملية 
منفصلة» ويرى ضرورة جعله عملية تكون جزءا آساسيا من ممارسات التقويم. فهي 2 
نظره تعلم الطلاب على أن يكونوا فاعلين ومتعلمين مدى الحياة. وقد أيدہ 2 ذلك 
تورتمن (1998 )1۲١۲۳0۵١,‏ إذ يرى آن التقويم الذاتي يعطي الطلاب الإحساس بمعنى 
مشاركتهم 2 مجريات عمليات التعلم» والتحكم فيما يريدون تعلمه» وڪذلڪ تقدير 
أهمية ما تعلموه فعلاء ولماذا تعلموه. 


-& 


طرحه لمجال واسع من الصيغ النقويميہ: 

ترى شبرد(2000a‏ ,١۹۲مء51)‏ آن معظم حركات الإصلاح التربوية 
الحديثة سعت إلى ابتكار أدوات وأساليب مختلفة للتقويم الأدائي؛ لضمان أن 
الطلاب قادرون على إظهار كل ما لديهم من قدرات وإمكانات متل: مهارات 
التفكير الناقد» ومهارات حل المشكلات» وتوظيف المعارف والمهارات 2 مواقف 
تشبه المواقف الحقيقية. وتضيف: إذا كانت الأهداف التدريسية تتضمن تنمية 
مهارات التفكير والتدبرالعقلي» وتعزيز السلوك المهم» وتوجيه الطلاب إلى 
استخدام لغة آأكاديمية وممارسات علمية» فمن المهم جدا آن تعكس الممارسات 
الصفية -وما يرتبط بها من ممارسات التقويم- تلك الأهداف» فعندما تعطي 
إجراءات التقويم آهمية للفروق الفردية» فإن آدوات التقويم ينبغي أن تكون 
متنوعة؛ للتعامل مع آنواع مختلفة من المهارات والقدرات. 

وقد استجاب التقويم الأدائي لتلك المطالب» وقدم مدى واسعا من 
الأدوات والأساليب التي يمكن استخدامها لمختلف الأهداف التعليمية» ومع 
طلاب ذوي خصائص متنوعة» مثل: مهام التقويم» وملف الانجاز, والمشاريع» 


والعرض» وغيرها من الأآدوات والوسائل التي لا تمكن المعلم فقط من ملاحظة 


VY» - 
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إجابة الطالب» ولكن آيضا تساعده ب2 تقويم العمليات التى اتخذها؛ للوصول 
ڏلإجlبa‏ )2002 .(Century,‏ 


استخد ام الطرف الكيعيى والكميم لقياس وتحليل بيانات الطلاب: 

يتطلب تقويم المهام المفتوحهة» واستخلاص نتائج صادقة من التقويم 
المياشر وغير المياشر» طريقة جديدة من تحليل البيانات وتفضرها ,ل2۲صShep(‏ 
(2000. لذا اعتمد التقويم الأدائي على إستراتيجيات جديدة لقواعد 
التصحيح؛ تتعامل مع العمليات والنواتج وتراعي الطبيعة المعقدة المحتملة 
لإجابات الطلاب التي قد تشتمل على أكثر من قدرة آو مهارة. وهي بڌذلڪ 
تختلف عن طريقة مفاتيح الإجابة التي تستخدم 2 التقويم التقليدي» 
وتقيس عاملا واحدا تثنائي الاتجاه يحدد بصح وخطÎiً‏ ;2000 (Demers,‏ 
Perlman, 2003)‏ ;2003 ,اMoska.‏ أو الا ختیار من بین عدة بدائل. 


وتعد قواعد التصحيح sءا۲٣طلاآ‏ -سوف يتم تناولها بالتفصيل لاحقا- 
مكونا أساسا للتقويم الأدائي إذ تمكن المصحح من استخدام الصيغ اللفظية أو 
الكمية لتقويم أداء الطالب»وكذلك الريط بينها مما يساعد على الاستفادة 
من مميزات كل منها. فالصيغ الكمية تتسم عادة بالدقة» فيما تتسم الصيغ 
اللفظية بوصف تفاصيل ترتبط بمستوى آداء الطالب. ويؤدي الجمع بين 
الصيغتين الى تزويد الطالب بيصورة مفهومة وشاملة عن أدائه يمكن 
استخدامها كتغذية راجعه لتعزيز تعلمه. على سبيل المتال» تقدير مستوى 
أداء الطالب ب(۲) على سلم تقدير من )٤(‏ قد لا يعطي فكرة واضحه عن 
مستواهاء بينما لو ربط هذه التقدير بوصف للجوانب التي انجزها أو أجادها 
الطالب والجوانب التي اخفق فيها لسهل على الطالب وڪذلڪ ولي آمره 
توظيف نتائج التقويم بشكل بناء. 


و 
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الاستخد ام لأغراض بتائيه: 

ساهمت الخصائص السابقة - متل: معايير الأداء الواضحة والجلية 
للطالب» وسهوله تناوله مدى واسعا من القدرات والمهارات»وإمكانيه مشاركة 
الطالب 2 عمليات التقويم-2 جعل التقويم الأدائي من أفضل الأساليب التي 
يمكن استخدامها لأغراض بنائية وهو بذلك يدعم الاتجاهات الحديثة ب2 
التربية التي وسعت دور التقويم ليشمل تعزيز تعلّم الطلاب عوضا عن اقتصاره 
- فقط-على النواحي التقريرية المرتبطة بالنجاح أو الرسوب. ويعد التقويم 
البنائي أحد روافد التعليم والتعلم الفعال؛ لما يقدمه من معلومات مفيدة 
للطالب والمعلم يمكن توظيفها لتحسين آداء كل منهما. 

ويعرف بلاك ووليم (19982 ,اا۷ & )ءها8) التقويم البنائي بأنه 
"يشمل كل الأنشطة التي يقوم بها المعلم أو الطالب أو كلاهما وتقدم 
معلومات تستخدم تغخذية راجعة؛ لتكييف آو تطوير آنشطة التعليم والتعلم' 
ص۲. ويتمحور التقويم البنائي حسب رأيهما 4 محورين؛ الأول: وعي الطالب 
بالفارق بين مستواه الدراسي الفعلي» والمستوى المستهدف,» والثاني: الإجراء 
المتخذ من قبل الطالب لتقليص الفارق بخية الوصول إلى الهدف النهائي. 
ولتحفيز الطالب للقيام بذلك يقترح بلاك ووليم أن يختار المعلم القيام بأحد 
الإجراءين» الأول: إعطاء الطلاب الفرصة للتعرف على مستواهم»وتقييم مدى 
الفجوة بين المستويين: الفعلي والمآمول» وتحميلهم المسؤولية لتجاوز الفجوة 
وكذ لك تصحيح أعمالهم» والخيارالثاني: آن يعرف المعلم الطلاب 
بمستوياتهم» ويدير معهم أنشطة غايتها تحسين تلك المستويات. 

ويمكن أن يتخذ التقويم البنائي آيا من الصيغ الرسمية وغير 
الرسم2004)4 »)D1xon & Williams, 2003; Ruiz-Primo & Furtak,‏ فىینما 


A 


يتضمن الرسمي استخدام آدوات تقويم سبق إعدادها لتقديم معلومات عن 
مستويات إنجازالطلاب» مثل: استخدام أحد أنواع اللاختبارات» يكون غير 
الرسمي مدمجا عبر آنشطة التدريس داخل الصف وآثناء عمل المعلم مع 
الطلاب سواء 2 مجموعات آو فرادى» ويسلط الضوء على الحاجات الفردية 2 
وقت معبن؛ ليتخذ المعلم الاستجابة المناسبة لمساعدة الطالب على تجاوز 
صعوبة معينة آو الرفع من مستواه. ويحخدم ڪل نوع أهدافا مختلفة» فمثلا: 
يركز التقويم البنائى الرسمي على الحصول على معلومات عن أداء الفصل 
كله» تمكن المعلم من اكتشاف المعارف السابقة» آو فحص مدى استيعاب 
الطلاب» ومن تم اتخاذ الخطوة التدريسية التالية بناء على ذلك RU1Z-۲۲1١0(‏ 
Furtak, 2004‏ &(. 


و 


«e ee 


علافہٰ تقویوع الأداء 
بالمنهج والند ريس 


علاقت تقوير الأداء بالمتهج 
والند ريس 


ese 


لمهید 

یری نویل وسمث (1994 ,طانص؟ & ء1طاهN)‏ أن مفاهيم وأسالیب التقویم الأدائی 
تتوافق مع المفاهيم الحديثة لنظريات التعلم البنائية والمعرفية المتعلقة بكيفية تعلم 
الطلاب» والطريقة التي ينبغي تدريسهم بها. ويعود هذا التوافق الكبير الذي يصل إلى 
درجهة التطابق إلى آن كل مبادئ وتطبيقات التقويم الحديث انبتقت من مفاهيم 
النظريات البنائية ولم تكن فقط ردة فعل للانتقادات الموجهة إلى آساليب التقويم 
التقليدي» كما آنها من جهة آخرى ترتبط بآهداف التربية الحديتة المينية على معايير 
عالية تستهدف استثمار أقصیى إمكانات الطلاب وقدراتهم بما يخدم طبيعة العصر 
واحتیاجاته. 


وقد ركزت حركات الإصلاح التربوي المحاصرعلى تطويرآهداف تربوية 
تضمنت كفايات أكاديمية وغير آأكاديمية تعد من متطلبات العصر. فعلى سبيل 
المخال تضمن تقرير بعنوان: "ماذا يريد سوق العمل من انفئدرسuڑة$" “What Work‏ 
Requires of Schools?‏ الهارات التالیة: 
© مهارات التفكير الابتكاري. 
0 مهارات اتخاذ القرار. 
e‏ مهارات حل المشكلات. 


.learning how to learn مهارات تعلم ڪيف تتعلم‎ e 


س 


e‏ مهارات العمل التعاوني. 
e‏ مهارات إدارة الذات. 

وقد تبنت هذه المهارات الكتثير من حركات الإصلاح التربوي 2 عدد من الدول 
الغربية والآسيوية كمخرجات تربوية ملحة» أضيف إليها حديثا مخرجات المتعلّم 
outcomes”‏ earnerا ‏ آو ما یسمی "مخرجات التعلم مدی |Ûحluة lifelong learn1¬g‏ 
L5‏ ) التي تربط المدرسة بشتى جوانب الحياة» وتتضمن المخرجات الخمسهةه 
التالية: 
الأول: توجيه الطالب ليكون متعلما تعلما ذاتیا) من ذ لڪ: 

١‏ أن يضع آولويات وأهدافا قابلة للتحصيل. 

٩‏ أن یراقب ویقوم مستوی تقدمه. 

* أن يتحمل مسؤولية أفعاله. 

أن يكون لديه نظرة إيجابية لذاته. 
التاني: تد ريب الطالب على العمل التعاوني» نحو: 

۵ ان يراقب سلوڪه ڪعضو 2 جماعة. 

١‏ أن يدير ويقوّم وظائف المجموعة. 

١#‏ أن يبدي تفاعلا إيجابيا مع الآخرين. 

١‏ أن يراعي الفروق بين الأفراد. 
التالت: دفع الطالب ليكون ممكراء مثل: 

١‏ أن يستخدم إستراتيجيات مختلفة لإدارة قضايا معحقدة. 

أن يختارإستراتيجيات مناسبة» لحل قضايا معقدة» ويطبقها تطبيقا 

دقيقا وشاملا. 


VAs 


الرابع: تحطيز الطالب على أن يڪكون منتجا) من ذ لڪ: 

١‏ أن ببتكر منتحات تحقق أهدافه. 

١‏ أن يبتكر منتجات مناسبة للجمهور المستهدف. 

١#‏ أن يستخدم الموارد والتقنيات المناسبة. 
الخامس: تشجيع الطالب على المساهمم المعالن في قضايا مجتمعه» مثل: 

١‏ آن يظهر تفهما ووعيا للاختلافات داخل المجتمع. 

أن يسهم 2 مواجهة قضايا مجتمعه. 

۵ اآن یقوم بدوره فردا فاعلا 2 مجتمعه (1997 ,٥e1عا6).‏ 

إن هذه الثورة بے رسالة المدرسة الحديثة أتت بما لم يكن للتربويين القدرة على 
تناوله بأساليب التقويم التقليدية. فعلى سبيل المثال: تتطلب اختبارات الاختيارمن 
متعدد من الطالب استعادة آجزاء مبعثرة من المعارف المتناثرة المعزولة عن واقع الطالب 
ومحيطه» وهي نادرا ما تسآله عن تطبيق تلك المعارف أو إظهار مستوى عال من الكفاية 
فضلا عن استخدام عمليات التفكير المركبة وتوظيفها فعlul) Australian College of‏ 
.)Educatos, 03‏ لن لک و قناعة لدى التربويين بآن التقويم الأدائي هو الآسلوب 
الآمتل؛ للتأكد من تحقق الأهداف التربوية الحديتة» خاصة 4 ظل الريط بين معايير 
المناهج وقواعد التصحيح. 

وج ظل التطويرالتربوي المعتمد على المعاييرء صممت المناهج الدراسيه وفق 
معايير سميت بمعايير المحتوى كل03۲١هاء‏ ١١عا«هء‏ وترتبط بها معايير للتقويم تسمى 
معايير الأداء standards‏ ormanceاrعم.‏ وآدى الجمع بين النوعين إلى آن يعمل مختصو 
المناهج ومختصو التقويم جنبا إلى جنب بعد آن كان يسود بينهم الخلاف حول آهمية 
أحد الجانبين أكثر من الآخر. وأصبح من الشائع حاليا ظهور معايير المحتوى والأداء 


على مستوى المناهج الدراسيهة بما تتضمنه من مستويات متدرجة من العمومية إلى 
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أڪثرها تخصيصا . وقد ساهمت المعايير ڪما يرى ھوفمان وستıج‏ ) Hoffman & Stage,‏ 
3/) بے تحديد محكات عالية الجودة للنظام التربوي» ورفع مستوى التوقعات من 
الطلاب» بدلا من تركيزها على المهارات الآأساس. كما كان قبل لحركة "العودة إلى 
الأساسيات" ”sءiودطا‏ 0ا kعدط“‏ بے السبعينيات الميلادية التي ركزت على المهارات ذات 
المستويات الوظيفية الدنياءونتج عنها شيوع اختبارات الحد الآدنى من الكفايات 
.minimum-competency tests‏ 

وقد فرضت التطورات المبنية على المعايير 2 مجالي المناهج والتقويم الحاجة 
إلى آساليب تدريسية غير تقليدية» ودور مختلف للمعلم آأكتر تعقيدا ومهنية. لذلك 
أضيف إلى معايير المحتوى ومعايير الأداءء المعايير المهنية» لتمثل المتطلبات المهنية التي 
ينبغي للمعلم إتقانها؛ لممارسة دوره الجديد. ويهذا أصبحت العملية التعليمية 
بعناصرها الثلاثة: المناهج والتقويم» والتدريس» أكثر ترابطا وتكاملاء مما أحدث نقلة 
نوعية 2 الكثير من النظم التربوية. 

ولتحقيق التكامل الفاعل بين التقويم الأدائي» وعمليات التدريس» ومحتوى 
المنهج» ينبخي للمعلم العمل على توهفير بيئه صفية داعمة يتاح فيها للطلاب الفرصة 
للعمل عملا فاعلا ونشطاء والتفاعل فيما بينهم» مع ضرورة أن تعكس هذه الأنشطة 
بيئتهم الاجتماعية والثقافية (1994 ,s٣cں۴u)۔‏ 

ويستلزم التركيز على التعلم النشط للطلاب» واستخدام المعلم للتقويم 
الأدائي لتقويم أداء الطلاب وإجراءات الدرس (1998 ;2003 ,«0ءل10)»استبدال الممارسات 
التقليدية التى أخلت بعمليات التدريس والتقويم» وتغخيير ثقافة المعلمبن 
حيا ھا (20002 Shepard,‏ ;1993 ,عauا6G).‏ ذلك آن من معوقات تحقيق التكامل كما 
أشارت بعض الدراسات (2004 ,١ء۴۷)‏ تخوف المعلمين من مدى تحقق الموضوعية 2 


التقويم الآدائى معتقدين يآن التقويم الجيد هو ذلك الذي يحتوى على إجابات 
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صحيحة وخاطة. ومن المعوقات أيضا تركيز المعلمين على استخدام آدوات التقويم 


الحديثة لخدمة أهداف تقويمية تقليدية. 


ویعتقد كکثیر من التریویین (2001 ,۲ءطء‌ا¡۴ ;2004 ,,ء۴۷) بآن التصورات 
التقليدية عن التدريس والتقويم لا تعد نقطة بداية جيدة لتطبيق التقويم الأدائي» بل 
تمثل عائقا حقيقيا للممارسات التربوية الحديثة ولذلك أصبح من الواضح للمهتمين 
بتطوير التقويم والمناهج على حد سواء تخيير الأفكار التقليدية حول الممارسات 
الصفية قبل ريط التقويم بالتدريس (2004 .)۴۷٥١,‏ وے ذلك ترى قرو (1993)ع6]2u‏ أن 
المعلم لا يستطيع بمفرده أن يغير آنماط التفكير والممارسات التقليدية للتدريس› 
لذلك يتوجب تدريب المعلمين مهنيا تدريبا مكثفا؛ للقيام بهذا الدور مع الآأخذ بعين 
الاعتبارآفكارهم واتجاهاتهم السابقة» وضرورة تقديم الدعم اللازم للقيام بالتخيير 
المنشود. 

يقوم المعلم ے2 عمليات ريط تقويم الأداء بالتدريس بدور نشط يمتد من إعداد 
أنشطة تقويم الأداء التي تغخطي أنشطة التعلم» إلى استخدام معارفه المهنية لفهم معنى 
أداء الطلاب. وقد يتجاوز ذلك إلى اتخاذ مبادرات ب2 صفه» بدلا من الأاكتفاء بالتآأكڪد 
من المستوى التحصيلي للطلاب عند نهاية الدرس (1993 .)613٠8,‏ وهنا يصبح للطالب 
دور محتلف 4 عمليات التكامل بين التقويم والتدريس» فهو فاعل 4 بناء معارفه» 
والمشاركة 2 عمليات التعلم» وقد يتحمل مسؤولية إدارة تعلمه. ويتطلب هذا الدورمن 
جهة أخرى استخدام صور متنوعة لتقويم الآداء بحيث يتم ريط التقويم بالتدريس 
ريطا مباشرا للتآأكد بآن الطلاب قادرون على استخدام مهارات التفكير» وحل المشكلات» 
وتوظيف معارفهم 2 مواقف حقيقية» وتحمل مسؤولية تعلمهم الذاتي. وهذه الصورآو 
الأدوات مبنية وفق المد خل البنائي الذي ينظر إلى عمليات التحليل والتركيب والتقويم 
بأنها عمليات متداخلةء تدفع الطالب إلى التركيز على مهارات التعلم الشخصية» بما 


= 


يتضمن ذلك من استخدام المعلومات السابقة» والاندماج 2 أنشطة معينة ترت ط 


e 


. (Howell et al ., 1999) بالمهمة أو الحشكلة‎ 


واستجابة لحركات الإصلاح التربوي المحاصرة» تم اقتراح العديد من الأطر 


النظرية والتطبيقية لربط التقويم بالتدريس» ومن ذلك ما اقترحه فشز Fuchs‏ 
(3-6 .مم ,1994)» الذي يرى آن ذلك الربط يتطلب تحقيق التقويم لعدد من المحكات › 


۱ 


۲ 


آن يقيس مخرجات تعليمية مهمة. 

أن يتناول أهداف التقويم الثلاثة: ( تقويم التعلم» والتقويم للتعلم» والتقويم 
كعملية تعلم ). أن يقدم وصفا واضحا لأداء الطلاب بحيث يمكن ربطه 
بفعاليات التدريس. 

أن يکكون متوائما مع مختلف طرائق التدريس. 

آن يكون عملياء بحيث يمكن آداؤه بسهولة»وتصحيحه وتفسير نتائجه بوضوح. 
أن يربط محكاته بآهداف التعلم. 


ن ينتج معلومات دقيقة ذات معنى ودلالات واضحهة. 
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الجرء التاني 


الجانب اللطبيمي 


NT = 


الفصل السادس 


التخطيط للتقويء 


٠‏ الخطوة الأولى: تحديد الهدف من التقويوع. 

٠‏ الخطوة التانيت: تحديد أهداف التعليم. 

٠‏ الخطوة الثالثت: ربط الأهد اف بالتقويوع. 

٠‏ الخطوة الرابعت: إدارة واستخد ام نتائج التقويوع. 


الفصل السادس 
التخطبط للتقويء 
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دمھیا 

قدمت الفصول السابقة عرضا نظريا للآسس والمفاهيم العلمية التي قام عليها 
تقويم الأآداء» وأهم خصائصه ومكوناته» ويعد هذا العرض ضروريا لفهم المنطلقات 
النظرية لهذا النوع من التقويم لاأسيما آن آغلب الممارسات الحالية لا تدعم تطبيقه 
سواء من حيث الإعداد المهني للمعلم أو لنوع التدريب المهني 2 الميدان التريوي. و2 
الحالات النادرة التي تتناول هذا النوع من التقويم يتم - 2 الغالب - تفريغه من 
مضمونه» واستخدامه استخداما لا يتلاءم مع الأهداف التي ينبخي استخدامه من 
أجلها. 

2 هذا الفصل والفصول اللاحقة» سوف يوجه الخطاب مباشرة إلى المعلم 
والمعلمة والممارسبن عموما 2 الميدان التريوي؛ لتحويل المعطيات والمفاهيم النظرية 
السابقة إلى ممارسات تقويمية تتسم بالمهنية والتخصصية» وسوف يبدأ أولا بعمليات 
التخطيط للتقويم دون الدخول 2 تفاصيل تلك العمليات؛ لتناول معظمها 
بالتفصيل ب2 بقية فصول الدليل. 


عمليات التخطبط للتقويو: 
لنبدآا يالخطوة الأولى لاستخدام التقويم استخداما دقيقا وفعالاء و2 هذه 
الخطوة ينبخى عليك آولا التخطبط بعناية لاستخدامه باتباع عدد من الخطوات 


الموضحة ب2 الشكل رقم -١(‏ ١)ء‏ وهي: 


NY 


التقويء الدفيق 


لماذا أقوم؟ 
ما الهدف من التقويء؟ ماذا أقوم ؟ ⁄ 
من يستخد م النتائج؟ ما أهد اف التعلع؟ 
التقويو. هل هي واضحر؟ 
هل هي جيدة؟ 


ڪيف أقوم؟ 
قلا ا 
OE OE ETE‏ 
هل راعحت خصائص الاختبار؟ الجيد ؟ 


الطلاب أيضا يستخذ مون التقويد. | 


2 - تاکب من فهء الطاب 


يمڪن آن يشا رڪ 
الطلاب في إجراءات كيف أبلخ التتائج؟ 
التقّويوع. كيف أد ير المعلومات؟ 
كيف أف رها ؟ 
الاستخدام الضعال 


يتابع الطلاب مسارإنجازهء» 
ويتواصلون في ذ تڪ مع المعلو. 
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الخطوة الأولى: تحديد الهدف من التقويع 


ينيع التقويم الحيد من هدف أو آهداف واضحة ومحددة وللقيام يذلڪ 


عليك الإجابة على السؤالين التاليين: 


( 


ب) 


ماذا أقوم ٩‏ 
ينبغي تحديد ما إذا كان التقويم سوف يستخدم لمعرفة احتياجات الطلاب 
التعليمية» آم لوضع تقديرات لهم» آم لاتخاذ قرارات نقلهم إلى الصف التالي» آم 
آنه سوق يكون جزءا من تقويمهم الأسبوعي أو الشهري (علام ۷٠٠۲)ء‏ فلكل 
غرض من الأغراض السابقة إجراءات قد تختلف عن غيرها. فالتقويم لأغراض 
بنائية يتسم بالتكراروالاستمرارية» وتناوله لجوانب تفصيلية» 2 حين آن 
التقويم الختامي يستخدم - غالبا -مرةواحدة» ويتناول جوانب تتصف 
بالعمومية؛ لتغطيته محتوى آشمل» وقد يعتمد 4 حساب درجاته وخاصة 2 
آساليب التقويم المستمر على متوسط درجات الطالب 2 العديد من مهام 
التقويم. 
يستخدم نانج التقويم وكيف؟ 

يجب آن نعرف سبب تطبيقنا للتقويم وكيفية تطبيقنا له» 
فالمسىتخدمون ذوو الاهتمامات المختلفة يحتاجون إلى معلومات معينة» و2 
صيغ مختلفة» وأوقات مختلفة للقيام بمهامهم؛ لذا فالتقويم الصادق» يجب 
أن يخدم مستخدميه خدمة جيدة» علما بأن تحديد الغرض من التقويم 2 
الخطوة الفرعية السابقةه سوف يساعد على تحديد من يستخدم نتائج 


التقويم» وكيف يستخدمها ؟ 


ويعد المعلم والطلاب وريمامعهم الآسرة أهم من يستخدم بيانات التقويم 


البتائى» 2 حان بشارك المعلم 2 استخدام بيانات التقويم الختامى عده جهات يدءا 


EE 


بإدارة المدرسة» ومرورا بالمنطقة التعليمية» وانتهاء بوزارة التربية والتعليم آو آي جهة 
رقابية آخرى» وتتدرج كتافة البيانات المطلوبة ونوعها بحسب نوع المستخدم» فعلى 
سبيل المتال عند المستوى الصفي يحتاج المعلم والطالب إلى معلومات تفصيلية 
ومستمرة» ويفضل أن تكون وصفية(كيفية)» بحيث تساعدهم على ما ينبغي عليهم 
فعله ب2 الخطوة التالية؛ سعيا للوصول إلى إتقان الأهداف المتوقعة» وبالانتقال إلى 
مستويات آعلى ينبخي اختصار نتائج التقويم وترجمتها 2 صيغ كمية. 
فمثلا: إذا كان الغرض من التقويم يتعلق بقرارات ينبغخي اتخاذها بشأن 
طريقة التدريس» فأفضل بداية قد تكون 2 الإجابة عن الأسئلة التالية: 
e‏ آي قرار أو قرارات ينبغي اتخاذها ؟ 
من يتخد القرار؟ 
e‏ آي نوع من البيانات تساعد على اتخاذ القرار؟ 
وهنا عند المستوى الصفي قد تكون الإجابات عن هذه الأسئلة» كالتالي: 
القرارالفترض اتخاده: ماالذي ينبغي اتخاذه كڪخطوة قادمة 2 
التعلم؟ 
متخد القرار: المحلم» الطالب» وقد يكون 2 بعض الأحيان 
الوالدان. 
المعلومات المطلوبة: شواهد مستمرة عن المستوى التحصيلي لكل 
طالب توضح مستوى تقدمه؛ لتحقيق 
الآهداف. 
أما إذا طرحت الأستلة على مستوى إدارة المدرسة أو مكتب الإشراف» فقد تكون 


الإجابة كالتالى: 


القرارامفترض اتخاده: ما مستوی تحقیق كل طالب لمعايير الإتقان؟ 
هل طرق التدريس التى اتبعها المعلم فعالة؟ 
متخ القرار: إدارة المدرسة: المشرف المSتنسقى‏ أو المختص» مکتب 


الإشراف. 
المعلومات المطلوية: تقاريردورية تلخص المستوى الحالي لكل 
طالب.. 


عند مستوى أعلى» قد تكون الإجابات كالتالى: 


القرارامفترض اتخاده: ڪم عدد الطلاب الدين أتقنوا معايير النجاح ٩‏ 
متخ القرار: المأنطقه التعليميهة» وزارة التربية والتعلم» 


الجهات المتابعة لجودة النظام. 
المعلومات المطلوية: تقارير ستوبة تلخص عدد الطلاب المتقنين 
لمعايير النجاح على مستوى المنطفهة» المدرسة» آو 
الصف والادة الدراسيهة. 
والحدول التالي يعطي إجابات للتساؤلات السابقة ليعض مستخدمي نتاتج 


التقويم: 


RE 


جد ول رقوء )1-١(‏ استخد ام نتائج التقويو 


ابیانات المطلوی: تطتبیقات التقویم 


ماذا ينبغي لطلابي 


ماذا تعلم الطلاب؟ 
وما الذي لازالوا ج 


حاجة إلى تعلمه؟ 


الآهداف المرجوة؟ 
ماذا تعلمت؟ وماذا 


ينبغضي علي أن 


(Stiggins, 20085): الخصدر‎ 


معلومات واضحة حول الآأهداف 
الخاصة. 


شواهد مستمرة توضح المستوى 
الحالي لكل طالب وعلاقته 


بالآهداف. 


آدلة على كيفية عمل الطلاب 
مقارنه يبمستويات اللنجاح أو 
المستويات المتوقعة منهم. 

تقریر عن مستویى إتقان كل 


الآأهداف التعليمية التي صيغت 2 


لغة يفهمها الطالب. 

الشواهد يجب آن تسمح للطالب 
بمتابعة تقدمه» وقهم مستواه 
الحالي مقارنة بمعايير الأداء 
المطلوب. 


۱ < 


الطالب لعايير النجاح. 


E 


التقويم يجب آن يخطي 
هذه‌الأهداف»وكل 


مهمه تقويم يجب ربطها 


بهدف محدد. 


التقويم يجب آن يقدم 


يجب آن يعكس التقويم 
الدقيق آهداف التعلم. 

يحب آن يقدم التقويم 
الصفي تغذية راجعة ب2 


صورة وصفية للطالب. 


تقاریر دوریه عن مستوی 
إتقان الطالب. 


VOC 


الخطوة الثانيت: تحديد أهداف التعلع 

بعد تحديد الغرض من التقويم» تنتقل إلى الخطوة الثانية لتحديد الأهداف 
التي تود من الطلاب تحقيقهاء بحيث تكون واضحة وملائمة. والأهداف تحدد معنى 
النجاح ب2 أداء كل من الطالب والمعلم» فالمعلم الذي لا يستطيع تحديد الأهداف التي 
يرغب 2ے قياسها سوف يواجه صعوبة 2 تطوير مهام تقويمية وتصحيحهاء وڪذ لڪ 
يستحيل عليه إيجاد رؤية مشتركة مع طلابه للوصول إليها آو اختيار الإستراتيجيات 
التدريسية التي تعزز تعلم الطلاب وتقودهم إلى النجاح. كما ينبغي عليك أيضا 
تحديد مستوى كل هدف من أهداف التعلم» فإذا كنت تميل إلى استخدام تصنيف 
يلوم للمجال المعر» فعليك صياغة الآأهداف ضمن المستويات الستة (التذكرء 
والتطبيق» والتحليل» والتركيب, والتقويم)ء وإذا كنت تستخدم تصنيفات أخرى» 
فعليك تصنيف الأهداف وفقا لمستوياتهاء ولكن من المهم أن تتبع تصنيفا واحدا طول 
العام الدراسي» حيث إن استخدام أكتثر من تصتيف قد يسبب عدم اتساق سواء _2 


طرائق التدريس آو نتائج التقويم. 

ويناسب كل نوع من الأهداف» وفقا للمستويات المعرفية» إحدى طرق التقويم 
أكثر من غيرهاء ولتحديد الآأهداف وصياغتها فوائد جمة»ء لعل من أهمها: وضع حدود 
معينة لمستوى مسؤولياتك المهنيهة ڪمعلم» وتوجيه جهود الطلاب نحو إتقان تلڪ 
الآهداف» ولاشك أن المعلم يشارك الطلاب نجاحهم عند تحقيق أهداف التعلم» كما 
يتحمل جزءا من المسؤولية إذا فشلوا 2 ذلك لذا قد يكون من المناسب آن تطرح على 
نفس بعض الأسئلة لمعرفة أسباب آي إخفاق وقع فيه الطلاب والذي قد لا يخرج عن 
اللاحتمالات الخمسة التالية: 
e‏ ضعف التطلبات الأولية المتوقعة منهم. 


© عدم فهمى للهدف الذي آبدأ به؛ لذلك عجزت عن توصيله التوصيل المناسب. 
° طريقتى 2 التدريس» والمواد المستخدمة غير مناسبة. 


ب 


e‏ طلابي يعانون من ضعف الدافعية أو الثقة 2 النفس. 


© بعض العوامل الخارجية التي < علاقة لي بها (20085 ,ك١1عع!5)1).‏ 


الخطوة التالتب: ربط الأهد اف بالفويو: 

يتوقف على الخطوتين السابقتين وهما: تحديد آغراض التقويم» وتحديد 
أهداف التعلم» القيام بالخطوة الثالثة؛ لاختيار أسلوب وأدوات التقويم المناسبة» ويتوقف 
جودة التقويم الصفي إلى حد كبير على هذه الخطوة» فكل نوع من أهداف التعلم 
يناسبه أفضل من غيره آحد آساليب التقويم» فمٹلا: الأهداف التي تركز على التذڪرء 
وتتناول عناصر معرفية لا يوجد بينها روابط كحقةائق تاريخية» ومفردات لخوية» 
ومكونات آحد أجهزة الكائن الحي» أو أسماء مدن» يفضل استخدام أحد أنواع 
الاختبارات الموضوعية» كأسئلة الاختيار من متعدد لقياسها. بينما أهداف التعلم التي 
تركز على مفاهيم عامة» وتتناول العلاقة فيما بينها تناولا متعمقاسواء كانت 
سببية أو ارتباطيه كآثر استخدام المواد الكيميائية 2 المنتجات الزراعية على صحة 
الإنسان» أو العلاقة بين مرافقة أصحاب السوء والتغيرات السلبية 2 سلوك بعحض 
الطلاب فيفضل استخدام الاختبارات المقالية. أما عندما تتناول الأهداف عمليات 
مركبة تحتاج إلى مستويات معرفية علياء كعمليات التفكير» وحل المشكلات» ومهارات 
الاتصال» فينصح باستخدام التقويم الآدائي لقياسها. ويوضح الجدول التالي(۲-١)‏ 
العلاقة بين الآأهداف التعليمية وأساليب أساسية للتقويم» حيث يمكن اختيار ما يتلاءم 
منها مع أهداف التعليم» وهذه الأساليب» هي: الاختبارات الشفهية» والتقويم الأدائي» 
والاختبارات الموضوعية» والاختبارات المقالية. 


E 


جد ول رقی ( )٦-۲‏ 
العلاقت بين الأهد اف التعليميت وأساليب التقويوع 


. ا‎ e 


الاستجابي 
متناسب بے ريط 


ل 


يمكن من طرح 
س لةه تقويم 
إجابات » واستنتاج 


غير متاسب 2 هذا 
المفاهيم والعلاقات 


بين مكونات 


الجانب. 


المعحارف اللازمة لأداء مهارات معيتنة › 


ولیس للمهارات ذاتها. 


- 4° 


اللgشکلات»›‏ أو اختبار 
بعص الملتحات» 
استنتاجات حول 
مستوی تفکیرهم. 

مناسب» يمکن من 
مااحظه وتقويم 
المهارات أثناء الأداء 


أو بعده. 


(Stiggins, 2008b; Stigg1ns et al., 2007) المصدر: بتصرف من‎ 


الإاتقان. ولكنله 


بصوت عال آو طرح 
سلسلة من لأستلة 
التفكير. 


مناسب لتقويم 
مهارات الاتصال» 
وتقويم إتقان 
المحارقف المطلوبية 
للبراعة 2 الأداء. 


الخطوة الرابعت: إدارة واستخد ام نتائج التقويو: 

تمثل هذه الخطوة للكثير من المعلمين تحديا صعبا خاصة عند تدريس أكثر 
من مادة آو عدد كبير من الفصول» ويزيد من صعويتها ضرورة عرض بيانات التقويم 
بعدة صور؛ لتلبي احتياجات مختلف المستخدمين داخل المدرسة وخارجهاء وتكون 
متوائمة مع نظام برنامج إدخال البيانات 2 المدرسة وإصدار التقارير. فلو افترضنا 
أنك قمت بصياغة أهداف التعلم (أهداف التدريس) التي تود من طلابڪ تحقيقهاء 
واخترت آسلوب التقويم المناسب» وآعددت آو اخترت آدوات التقويم» ويدآت 2 تطبيقها 
فسيكون قد توفر لديك ب2 هذه الحالة أدلة متراكمة عن أداء الطلاب. وهذه الأدلة أو 
المعلومات تحتاج رصدها أولا بآول بطريقة أو طرق معينة»حيث يسهل الرجوع إليها 
وتقديمها للمستفيدين 2 الوقت المناسب» ولاأاشك آنك آول المستفيدين منهاء حيث 
تزودك بتغذية راجعة حول آدائك» ومن ثم تحتاج إلى توصيلها إلى آول المستفيدين 
منها بعدك وهم الطلاب. وقد تحتاج إلى إعادة عرضها بطريقهة معينةه لتصل إلى ولي 
الأمر 2 أوقات محددة من السنة. 

وللقيام بعملية التخطيط لتوصيل نتائج التقويم للمستفيدين» هنالك عدة 
عوامل يجب مراعاتهاء ولا يتسع المجال هنا لعرضها بالتفصيل» ولكن التساؤلات التالية 
يمكن أن تكون مفيدة لإرشادك للتخطيط لهذ ه المهمة: 


N 


الأدلة أو الشواهد التي يجب جمعها؟ 

أ - هل تتعلق بآهداف مرتبءة بقوائم المهاىات أو تتعلق بالقوائم مباشرة. 

ب - ماالصيغ التي تحتويها (درجات» تقديرآداء » عينة من الأعمال» وصف 
السلوك)؟ 

ج - هل ترصد البيانات من قبل المعلم آو الطالب آو كليهما؟ 


كيف توتق البيانات؟ 


| - هل ے صيغ وصفية مفصلة آم آحكام مختصرة ؟ 


ب - 2 سجل أو ملف إنجاز (بورتفليو) 5 
ج - هل ترصد البيانات من قبل المعلم آو الطالب آو كليهما؟ 


۴ -كيف تلخص البيانات؟ 
آ - هل تلخص مستوى الطالب 2 موقف معين آم خلال فترة معينة؟ 
- هل تتناول الطلاب فرادى أم مجتمعين ؟ 
ج - من يقوم بالتلخيص المعلم آو الطالب آو بمشاركة كليهما؟ 


كي رة 
آ - لن توجه التقارير؟ 
ب - متى تكتب التقارير؟ 


2 آي صيغة تكتب؟ 


د 


المصل السابع 


صياغت أهد اف التعلوي 


e « e 


٠‏ تصنيف الأهداف. 

ه نوع الأهداف التربويت. 

٠‏ تصتيف بلوم المنفح. 

۰ نموذج مارزانو واخرين للتعلو.۔ 

٠‏ مشكلات تصنيف أهد اف التعثر وفق أحد التصتيطات المعرفين. 
٠‏ أي من التصتيطات المعرفين تستخد م؟ 

٠‏ علام ترڪز عند كتابت أهد اف خاصت؟ 

ربط التقويم بالأهد اف العامت والخاصت. 


E 


المصل السابع 
صياغت آهد اف التعلڵير 


ee 


فمهیك 

ماذا نريد أن يتعلم الطلاب؟ أو ما التعلم المستهدف؟ بمتل هذا السؤال يجب 
أن تخطط لعملك التدريسي والتقويمي» سم هذا ماشئت من أسماء: "مخرجات 
التعلم'»أو"معايير المحتوى"» أو"مستويات الأآداء"»أو "التعلم الفعال"» أو "توقعات التعلم' 
أو "نواتج التعلم" أو "أهداف الدرس" أو غيرها من الأسماء التي تعني 2 النهاية 
الآأهداف التي يتوقع من الطلاب تحقيقها بنهاية الدرس. وإذا لم تبداً بأهداف تعلم 
واضحة ومحددة فلن تكون قادرا على القيام بعمليات تدريس فعالة ولا ممارسة تقويم 
جيد )2007 .(Stiggins et al.,‏ 
تصنبف الأهداف 

يتم اشتقاق أهداف الدرس التي توجه الأنشطة اليومية للطالب والمعلم - على 
حد سواء-من أهداف أكثر عمومية يوضحها الشكل رقم (١-۷)ء‏ وغالبا ما تأخذ عدة 
مستويات تتدرج من الغايات» ومن ثم أهداف المرحلة الدراسية» ثم أهداف المادة التي 
يشتق منها آهداف الدرس» وفيما يلي نبذة مختصرة عن كل منها: 
| - الغايات التربوية: هي آهداف عامة يتوقع من المؤسسات التربوية تحقيقها خلال 
فترة طويلة من الزمن» وعادة ما ترتبط بفترة التعليم العام ۸-12 وتثعرّف بأنها: 
تلك الأنشطة الإنسانية التي تعزز وظيفة الفرد 2 المجتمع» وتسهم 2 تحقيق 
المجتمع لوظائفه» وتكتسب عادة من خلال اlتleلم"‏ & (Gane, Briggs‏ 


Fas 


.(cited in Nitko & Brookhart, 2007) Wagner,1988,p. 39)‏ وتصاغ الغخايات 2 
صيغ عامة غير قابلة للقياس» وعادة تتولى المؤسسة التربوية أو الحهات المسؤولة 
عن سیاسات التعليم آو المنظمات الوطنية التربوبة الأتخصصهة صباغتها. 


9% 


شكل رقر )۷-١(‏ مستويات الأهد اف التربويت 


يمكن أن تشكل قاعدة لكل المواد 


تصف فط محتوى المادة الذي 
تصف ما ينبغي آن يطعله الطلاب مع ينبغي للطلاب تعلمه 
المحتوى الذي تعلموه 


یجب اعد ادھا تکل مادة على 


المصدر: يتصرف من )2007 .(Nıitko & Brookhart,‏ 


ıı FF & 


۲ - الأهداف العامة للتعلم: تمثل المستوى الثاني من الأهداف» وهي مخرجات التعلم 
المتوقعة من تدريس مادة دراسية معينة خلال فترة من الوقت قد تمتد لسنة 
دراسية. ويكون عادة هذا النوع من الأهداف واضحا وضوحا كافيا للتخطيط 
لتدريس وتقويم المادة عموماء لكنها تحتاج إلى تخصيص آكثر لتناولها على 
مستوى التخطيط الصفي للدروس. وقد غير هذا النوع من الأهداف 2 الكثير من 
النظم التربوية بالمعايير التربوية» والتي يرد شرحها آدناه: 


المعايير الربويي: 

إن التطورات التي شهدها المجال التربوي من بداية التسعينيات الميلادية من القرن 

الماضي» أحدثت تحولا 2 تصميم البرامج التعليمية وطرائق تدريسها وتقويمهاء 

وبدآً مع ذلك اختفاء المصطلحات القديمة» وظهور مصطلحات جديدة موازية لها 

لم تكن شائعة الاستخدام» كا لعايير 5)12 والمۋشرات؟إ0ا2ء1ل"١1»‏ ومستويات 

الأداء أو المقارنات الحدية kSاد۳اء١ءط.‏ وتعرف المعايير: بأنها ما ينبغي للطالب أن 

يعرفه وآن يكون قادرا على القيام به» وتتكون من شقين : 

( معايير المحتوى ءلإ2لمه)5 اnعاC0n:‏ حيث تصف العلوم والمعارف 
والمهارات التي ينبغخي أن يحرزها الطلاب» ويشار إليها 2 الغالب 
"بماذا؟" للتعبير عن " ماذا ينبغى للطالب معرفته أو القيام به؟". وهي 
تشير إلى المفاهيم والحقاتق والقضايا وما إلى دلك من المحتوى 
لمرتبط بمادة معينة مما ينبغي للطالب إكتسابه وفهمه» من خلال 
استخدام سبل شتى من طرائق التفكير والعمل» والتواصل» والبحث. 

ب) معايير الأداء sلarلStan :Performance‏ وهي عبارات وصفية قابلة 
للملاحظة» تتناول الكيفية التي يتعلم بها الطلاب؛ آي ما يجب 


عليهم تعلمه وفقا لما سبق تحديده 2 معايير المحتوى» وتحدد معايير 


ETE 


الآداء مستوى الجودة المطلوية من خلال مؤشرات تحدد درجة مهارات 


الطالب» والكفاءة المطلوبة للقيام بسلوك آو موقف تعليمي معن 
„(Ohio Department of Education Teaching, 2009)‏ 


تصاغ المعايير 2 صيغ عامة تتضمن مجموعة من المعارف والمهارات والفهم 
ينبغي تدريسها لتقدم إطارا عاما يستخدم كد ليل للمنهج والتدريس والتقويم 
والمواد التعليمية (2009 ,dلuاGron‏ & Linn,‏ ,erاMi1).‏ تحدد هذه الأآدلة والمواد 
نوع الأداء المتوقع من الطالب إظهاره عند نهاية وحدة أو فصل دراسي. وتصوغ 
معظم الأنظمة التعليمية حول العالم أهداف التعلم 2 صيغة المعايير » من 
ذتڪ على سل اتال 
معيار: يفهم الطالب كيف تتفاعل العمليات الاقتصادية والسياسية والاجتماعية لتشكل 
الطبقات الاجتماعية وتقود إلى الترابط والتعاون آو الصراع. 
معيار: يستخدم الطالب المنهج التاريخي للاستقصاء لطرح آسئلة» وتقويم مصادر آولية 
وثانوية» ويحلل البيانات بشكل ناقد ويفسرهاء ويقدم تفسيرات تستند على أدلة. (تاريخ» المرحلة 
الثانويةء كلورادو( )2009 (Colorado Department of Education,‏ 
معيار: يكتب الطالب جمل وفقرات مترابطة وواضحه تتناول فكرة رئيسة» وتوضح مراعاته 
لجمهور المتلقين وا لهدف من الكتابة. (الصف الأول« لغة انجليjية( (California Department of‏ 
Education, 1997)‏ 
معيار: يحدد الطالب العمليات الطبيعية 2 استراليا ويصفهاء ويصف كيفية تعامل الناس 
معهاء ويتضمن ذلك إدارة الكوارث الطبيعية. كما يقارن بين الطرائق المختلفة التي يستخدمها 
الناس وتؤثر على البيئة الاسترالية. يقترح طرائق متنوعة تتسم بالثبات لحماية المناطق البيئية 


الحساسة» و يقدم أمثلة وأدلة مبنية على الاستقصاء. يستخدم اللغخة الجغرافية لتحديد ووصف 


الخصائص البشرية والطبيعية للبيئة المحلية والعالمية باستخدام أنواع مختلفة من الخرائط» 
والاشكال والرسوم وصور الأقمار الصناعية. (جغرافياءالمستوى الرابع» من الصف التاسع إلى 


.(Victorian Curriculum and Assessment Authority, 2009) (رشlعlıا‎ 


#0 چ 


ويلاحظ أن المعايير تختلف 4 صياغتها من نظام تربوي إلى آخر؛ تبعا لأولويات 
كل نظام ومايود التركيز عليه فضلا عن تأثرها بالعوامل المحلية» 
اللاجتماعية والثقافية. لذلك من النادرالعتورعلى معايير متشابهة بين 
نظامين تعليميين خاصة عندما يتعلق الأمر بالمواد الدراسية التي لها صبخة 
اجتماعية آو ثقافية وتلبي حاجات محلية. 

۴۳ -الأهداف الخاصة: 
المعايير أوالآهداف العامة تقدم ت عاما عن المخرجات التعليميه التي يجب 
تحقيقهاء لكنها لاتكفي لتوجيه أنشطة التعليم والتعلم. لذلك يشتق منها 
أهداف خاصة يكل درس» ولذا تسمى هذه الأهداف الخاصة بأآهداف الدرس أو 
الأهداف التدريسية ٣21‏ 0ناءااوما؛ لإمكانية تحقيقها ے2 وقت الحصة» وتعرف: 
بآنها ما ينبغي أن يكون لدى الطالب من القدرة على آدائه كنتيجة 
للدرس(2000 ,ع٤1c٣!).‏ 
وتلعب آهداف الدرس دورا محوريا ‏ كل من عمليات التدريس والتقويم» 
وتستخدم كدليل لتوجيه أنشطة التعليم والتعلم» وإيضاح غرض التدريس 
للآخرين» وتقديم آدلة لتقويم الطلاب كما يتضح من الشكل: 

شکل رقہ(۷-۲) خراص آهد اف الد رس 


اتر اتيا يفت 
التدر يس(من خلال 


تقديم محکات لتقويم 


> 


(الطلاآب» الآياءء بقية TAR ENN‏ 
المهتمين) قیاسه) 


المستهدفة) 


. Miller et al., 2009 الخصدر:‎ 


0 ب 


ولقد هيمن الاتجاه السلوكي لبناء وتطوير الاختبارات منذ عشرينيات إلى 
ثمانينات القرن الميلادي الماضي على صياغة الأهداف الخاصة» وقدم إطارا لتحليل 
مخرجات التعلم إلى أجزاء صغيرة ومهارات محددة» ليعكس التصور الذي سبق تناوله 
2 الجزء النظري من أن التعلم هرمي؛ بمعنى أن المهارات العليا تعتمد على الأدنى منها 
وتتشكل عبر تطور خطي يبنى على المهارات الأساسية. لذلك كانت أهداف التدريس 
تكتب وفقا للتصور السلوكي على درجة عالية من التخصيص وتتدرج من الأبسط إلى 
الأكثر تعقيدا. على سبيل المثال الهدف التالي: أن يجمع الطالب أعدادا صحيحة 
يمكن تعريفه وفقا للتوجه السلوكي بشكل مفصل من خلال قائمة من المهام المحددة 
ڪالتالي (2009 :)Miller et a1.,‏ 
© اجمع رقمين من منزله واحدة تساوي ١‏ أو أقل .)٥+۲(‏ 
e‏ اجمع رقمين من منزلة واحدة ناتجهما أكبر من .)۸+٦ ( ٠١‏ 
0 اجمع ثلاثة أرقام من منزلة واحدة تساوي ٠١‏ أو أقل .)١+٤+۲(‏ 
e‏ اجمع ثلاثة أرقام من منزلة واحدة ناتجها أكبر من .)4+٥+۷( ٠١‏ 
0 اجمع رقمین من منزلتین بدون حمل .)۳٤+۲۱(‏ 
e‏ اجمع رقمین من منزلتین مع حمل بسیط (۲۷+۳۹). 
۵ اجمع رقمین من منزلتین مع الحمل إلى .)٤۸+۷( ٩‏ 
e‏ اجمع رقمین من منزلتین آو ثلاث مع تکرار الحمل (۸۳۹+۹۸۷). 

وفقا للصياغة السابقة» يصبح من الممكن تحديد عينة مماتثلة من الاستجابات 
المحددة المتوقع من الطالب تحقيقها عند نهاية الدرس ولكنها مجزآة» وتركز على 
تناول مستويات متدرجة من المهارات الأساسية البسيطة. وقد أوجدت التصورات 
الحديثة للتعلم» كما آوضحتها النظريات والبحوث» تطبيقات مختلفة لصياغة آهداف 
الدرس تتجاوز تركيز الاهتمام بالمهارات البسيطة الأساسية لتتناول مخرجات تعلم 


مركبة كالفهم وحل المشكلات ومهارات التفكير والتطبيقات الحياتية. 


e 


ولاشك أن هذه التصورات النظرية للتعلم (القديمة والحديتة) أوجدت 
تطبيقات على طرے نقيض.» فالنظريات السلوكية توصي بصياغة الأهداف عند 
مستوى عال من التخصيص بينما النظريات البنائية والمعرفية توصي بصياغة الأهداف 
عند مستويات أكثر عمومية. 

لذلك ينصح ميلر وآخرون (2009 ,.1ه ۲ء )N1[1٥١‏ بتبني نهج وسط بين التصورين 
يساعد على صياغة آهداف الدرس عند مستوى معقول من العمومية» بحيث لا تكون 
ضيقة جداء تركز على أشياء من الصعب متابعتهاء و لا عامة جدا لا تفيد 2 
التخطيط للدرس آو لتوجيه عمليات التدريس والتقويم. 

و2 الصورة المثاليةء ينبغي لأهداف الدرس أن تصاغ على مستوى من العمومية 
كاف لتوجيه عمليات التدريس والتقويم» ولكن لا تقيد مرونة المعلم 2 تعديل طريقة 
التدريس كلما احتاج إلى ذلك ولا تحص ر أداء الطالب 2 إطارضيق من المهارات 
الأساسية. 

ويوضح الجدول رقم ۷-١(‏ ) أمثلة لبعض الأهداف المخصصة جدا التي تحتاج 
إلى وقت لراقبتها وإدارتهاء وآمتلة أخرى لأهداف عامة جداء وآأهداف متوسطة 


العمومية. 
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جد ول رقم ( )۷-١‏ أمثلن لأهد اف عند مستويات تعميع مختاضب 


مخصص جد ا 
يقدم الطالب مقالة تتضمن 
فقرتين من إحدى الصحف» 
ویحددتحدیدا صحبحا خمس 
حالات تمثل حقائق» وخمسا 
آخری نمثل اراءء خلال مقر 
دقائق دون تلقي مساعدة. 
يحدد الطالب مواضع علامة 
الاستفهام )٩(‏ 2 نص معطى. 
بحلل الطاتب البانات المحطاة؛ 
ليوضح تكرار عدد المواليد ب2 
ڪل شهر» ويرسم شكلا بيانيا 
خلال ساعة يوضح فيه اثنين من 
أكثر وآقل التكرارات. 


تخصبص متاسب 
يضرق الطالب ينن الأآراء 


يستخدم الطالب علامات نهايهة 
الحملة استخداما صحيحا. 

يرسم الطالب التكرارات 
ا 


المعطاة. 


.McMıillan, 2007; Nitko & Brookhart, 2007 :ردصkا‎ 


طبيعت الأهد اف التربويت 

التعرف على مستويات الآأهداف يرشدك إلى صياغة الآأهداف ضمن مستوى 
مناسب من العمومية» بحيث يساعدك على إعداد الدرس وتقويم آداء الطلاب» ولكن هذا 
غير كاف فبعض المعلمين يكتبون آهدافا تركز على المستويات المعرفية الدنياء وبالتالي 
تتمحور أنشطتهم التدريسية والتقويمية على تلك المستويات التي تمثل آضعف 
الجوانب وآقلها آهمية 2 التكوين المعرے والشخصي للطالب. لذلك فإن التعرف على 


چ 


عام 
يتعلم الطالب كيف يستخدم 


مهارات التفكير الناقد. 


يستخدم الطالب علامات 
الترقيم. 
يعمل الطالب رسما بیانيا. 


مصفوفة الأهداف وفقا لمستويات المجال المعرے سوف تجعلك تستحضر مدى واسعا 
من أهداف التعلم ومهارات التفكير. وتعد مصفوفة بلوم ۳7 81٥0۳ 1۹×٥٣ ٥0‏ من آشهر 
التصنيفات وآأكترها استخداما 4 المجال التربوي» وتتضمن تلاثة مجالات» هى: 


١‏ المحال المعر2: بتناول الأهداف التي تتصل بالمعرفة»ء والمهارات والقدرات العقلية. 
۲. لمجال الوجداني: يتضمن أهدافا تعليمية تتصل بالمشاعر والأحاسيس 
والانفعالات والاتجاهات. 


۴ المجال النفس حركي: يتضمن الأهداف التي تتصل بالمهارات الحركية» مثل: 
الكتابة باليد واستخدام الآلة» والأعمال المهنية: كاستخدام الأجهزة والمقاييس 


والأدوات المخبرية والر ياضية وغيرها. 


وسوف يركز الدليل الحالي على المجال المعر2 لأنه من أهم المجالات 
وأشملها. 


المجال المعرفي: 
يتكون المجال المعر لتصنيف بلوم من ستة مستويات» إذ يعد مستوى المعرفة 
أدناها» ومستوى التقويم أعلاهاء ولكتابة أهداف التعلم 2 آي من المستويات الستة 
ينصح باستخدام بعض الكلمات الرئيسة التي يوضحها الشكل (۷-۳)ء فهي تمتثل 
زشرات مبدئية لتلك المستويات. 


EB 


شکل رقہ (۷-۳) 
أفعال تستخدم مع مستويات المجال المعرفي 
حسب تصتبف بلودم 


التطبيق یحدد يلخص يلخص 

الفهم يعدل يستدل يعيد كتابة ينتقد 
المعرفة يشرح يکتشف یوضح یعید تنظیم یسوغ(یبرر) 
يعرض یمیز يبرهن مکرر يخطط يقنع 
يسمي يعيد كتابة يبني یمیز يعيد بناء يقوم 
يحتار يعبر یربط يفرق يعدل يفند 
يذڪر يستدل يطبق يقارن يولد يصحح 
يبین يرتب يحل یجزئ يفسر 
يبصف ينرجم يستخدم يحلل يحخترع 
يسترجع يعيد صياغةه يعدد يستنتج 
يعرف يعطى أمثلة 


تصنيف بلوم المنقح: 

شهد تصنيف بلوم تطورا سمي ب" مصفوفة التعلم والتدريس والتقويم: تنقيح 
مصفوفة بلوم للآأهداف التربوية"» قام به أندرسون بالتعاون مع زميله ڪراثول 
and Krathwoh!,2000)‏ ersonلAn)‏ ضمن فريق ضم مجموعة من الخبراء 2 مجال علم 
النفس المعر2, والمناهج» وطرائق التدريس» والاختبارات التربوية» والقياس والتقويم» 


وخرجوا بالتنقيح التالي: 


gı FF & 


eweocsccccccccecBccecscscsccscsccscescssvecsscscscscescsvcsses 


VOC 


Eh 


عملیات التكيرا 


ee 


دقات» یقارن» ینظم» 
اب» يستنتح 


وقد تركزت أهم التعديلات كما يتضح من الشكل رقم )۷-١(‏ 2 المستويات 


العلياء وتغيير المستويات بصيغ فعلية مباشرة. 


شڪل رقہ (۷-۵) 
هر التعد يلات على تصتنبف بلودم 


© 
ڪس 
ڪڪ 
کک 


تضمن التنقيح أيضاء إضافة بعد آخر للمستوى المعرے (التذكر)ء يوضحه 


الجدول (۷-۲)ء ويتضمن آريعة تصنيفات فرعية» وهى: الحقائق المعرفية اإهuاءم۴‏ 
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Procedural ةيأlرجڼلا والعرفؤ4‎ « conceptual knowledge ةيفAرعملا والفاهيم‎ knowledge 


. Metacognitive knowledge ةulمÎilا‎ ةaAرaklg‎ «knowledge 


جدول رفوع (۷-۲) 
مستويات البعد المعرفي 


بعد العمليات المعرفيت 
الحقائقامعرفية | | | |__| 


SSE 
س‎ 
سسس ا ا اا‎ 


وفيما يلي تعريف بمستويات البعد المعر2: 

e‏ الحقائق المعرفية: تمثل المعارف الأساس التي ينبغي للطالب تذكرها للتعرف 
على موضوعات المادة. وقد يتضمن ذلك المصطلحات» ومعارف مختصة بالمادة. 
كما تمتثل حقائق أو عناصر آساس يستخدمها المتخصص عندما يتحدث عن 
مجاله (2007 k1۵,‏ ۴1). آما المفاهيم المعرفية: فهي أكثر صعوية من الحقائق 
المعرفية» وتتكون من ثلاثة عناصر: )١‏ معرفة بالتصنيفات والفئات. ۲) 
معرفة بالميادئ والتعميمات. ٣)معرفة‏ بالنظريات والنمادج 9¦ (Anderson‏ 
Kath wo1, 2001(‏ &. وعندما يشرح الطالب المفاهيم بأسلويه الخاص وينقل 
معارفه إلى مواقف جديدة يكون ب ذلك اكتسب مفاهيم معرفية» وهذه 
المفاهيم يمكن آن تعرف وتحدد خصائصهاء 2 حين تستخدم التعميمات 
لتوضيح العلاقات بين المفاهيم» ويشكل تصنيف المفاهيم وتبويبها القاعدة 
الأساسية للمبادئ والتعميمات التي بدورها تشكل القاعدة للنظريات والنماذج 


TE 


والأطرالنظرية» وتشخل هذه العناصر حيزا كبيرا من الفكرضمن المواد 
الدراسية. 

المعرفة الإجراتية: إن كلا من الحقائق والمفاهيم المعرفية تتعامل مع 
منتجات» 2 حين المعرفة الإجرائية تمثل سلسلة من الخطوات اللاحقة 
وتعكس المعرفة بإجراءات محتلفة» وبمحكات استخدام كل منها. فعلى سبيل 
المأثال قد تتضمن المعرفة الإجرائية مكونات المقال أو تطبيق قواعد لعبة 


معله. 


. المحرفة التأآملية: والتي تعرف أيضا بالوعي المعر2» وهي الوعي والمعرفة بعمليات 
تفكير الفرد» وتمتل حجر الزاوية لفهم عمليات التعلم» وقد انصب التركيز 
حديتا على جعل الطلاب آأكثر وعيا ومسؤولية حيال عملياتهم المعرفية 
والتفكيرية» آو الطرق والعمليات التي اتبعوها ب2 التعامل مع مشكلة معينة آو 
القيام بحلها فقد يكتسب الطلاب بعض المعلومات من دراستهم» ولكن ريما لا 
تكون لديهم القدرة على مراقبة شروط تعلمهم أو التكيف مع عمليات التعلم 
لتسهيل عمليات اكتساب أكتثر من مجرد فهم ومعارف سطحية (Anderso¬‏ 
Krathwohl, 2001)‏ &. 
إن الطريقة المتلى لمساعدة الطلاب على تطوير مهاراتهم 2 هذا الشآن هي 

سؤالهم عن رصد مدى الجهد المبذول لإكمال الواجبات آو المذاكرة من آجل 

اللاختبارات» وعندما يبدؤون بالتآمل 2 مقدارالجهد الذي بذلوه يكونون بذلك أكثر 
وعيا 2 الريط بين مقدارالجهد والنتيجة المحصلهة» وآن الفشل 2 القيام بالجهد 


(Marzano, Norford, Paynter, Jıصحتlا المطلوب يؤدي إلى مستويات آدن٫ى من‎ 
. Pickering & Gaddy, 2001) 
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Dimensions of Learning Model „۾ڈaتilا نموذ ج أبعاد‎ 

طور مارزانوا وآخرون )1993 (Marzano, 2009; Marzano, 2010; Marzano et al.,‏ 
نموذجا تعليميا يتضمن خمسة أبعاد أساسية للتعلم» موضحة بالشكل(٦-۷).‏ ومع أن 
كل من هذه الأبعاد يتناول جانبا معين من عمليات التعلم» إلا آنها تتكامل وتتداخل 
لتحدث التعلم. ويرى مارزانوا أن هذا النموذج أساس للتعلم الناجح» ويساعد المعلم 
علی(1997 :(Marzano et al.,‏ 
° اللاحتفاظ بتركيز دائم على تعلم الطلاب. 
0 دراسة عمليات التعلم. 
e‏ التخطيط للمنهج» والتدريس» والتقويم الذي يأآخذ بعبن الاعتبارالأبعاد 


الخمسة للتعلم. 


شكل رقر )۷-٦(‏ أبعاد التعحلع 
ت العقلية 


(Marzano et al., 1997) الصدر:‎ 


EDET 


وهذه الأبعاد » هي: 


البعد الأول: الاتجاهات والاد راكات الايجابيت نحو التعلع 
Positive Attitudes and Perceptions‏ 


تؤثر الاتجاهات والإدراكات على قدرة الطالب على التعلم. فعلى سبيل المثال» 
إذا رأى الطال أن البيئة الصفية غير آمنة ففي الغالب سوف يتعلم القليل. كذ لك إذا 
كان لدى الطالب اتجاهات سلبية حول المهام الصفية فسوف يؤدي ذلك 2 الغالب إلى 
بذله القليل من الجهد لتنفيذها. لذلك اقترح مارزانوا وزملاؤه عددا من الإجراءات 
التي ينبخي للمعلمين مراعاتها لتوفير بيئة صفية داعمة وتكوين اتجاهات إيجابية نحو 
المهام الصفية تعمل على تنمية الاتجاهات والإدراكات الإيجابية» وهي: 
® استخدام اساليب تجعل المهام التدريسية ذات قيمة للطلاب وضرورية لتعلمهم. 
. التخطيط الجيد لتوفير مناخ صفي داعم ومهام تدريس قيمة تكون 2 مستوى 

فهم الطلاب و2 مجال اهتماماتهم. 

. تقديم نموذج للطلاب يوضح كيفيهة انجاز مهمه تعليمية معينه. 
e‏ تقديم تغذية راجعة بناءة للطلاب. 
توفير المصادر والوقت والوسائل الضرورية لإنجازالمهمة. 
. إتاحة الفرص للطلاب للقيام بمهام صفية مفتوحة النهايه. 
البعد التانى: اكساب وتكامل المعرفب 
Acquiring and Integrating Knowledge ٠‏ 

مساعدة الطلاب على اكتساب المعرفة واندماجها مع المعارف السابقة آحد 
الجوانب الأساسية التي ركز عليها مارزانواء فعند تعلم الطلاب لمعلومات جديدة يجب 
توجيههم لربطها بما لديهم من معلومات سابقة» ومن تم تنظيم المعلومات» وجعلها بعد 
ذلڪ جا من الذاكرة طويلة المدى. يضمن التكامل بين المعلومات الجديدة والقديمة 


حسب رآي مارزانو إضفاء معنى على المعلومات الجديدة وإزالة آي غموض يكتنفها 


Fs 


بحيث يمكن استخدامها بيسر وسهولة. وهناك نوعان من المعرفة التي ينبغخي على 
المتعلم اڪتسابهاء وهي: 
١‏ العرفة التقريرية: وهي المعرفة التي يستدعي منها المتعلم معلومة معينة من 
الذاكرة. 
e‏ المحرفة الإجرائية: وهي المعرفة التي يوضح من خلالها المتعلم الإجراءات التي 
قام بها لتنفيذ عمليات معينة. 
البعد الثالث: تعميق المعرفت وصقاها 
Extending and Refining Knowledge‏ 
إن التعلم الجيد يتجاوزاكتساب المعرفة وملء العقل بالمعلومات إلى إعادة 
صياغتها وصقلها لتصبح جزءا من المكون المعر2 أو المهاري للمتعلم» وللقيام بذلڪ 
اقترح مارزانوا ثمانية أنواع من الأنشطة المعرفية التي يمكن تفعيلها 2 الموقف التعليمي 
لمساعدة المتعلّم على تعميق المعرفة وصقلهاء يوضحها الجدول التالي: 


DHE 


تحديد أوجه الشبه والاختلاف 


بين الاأشياء 


تجميع الاشياء ے2 فتات وفقا 


التوصل إخ مباديء وتعميمات 
من ملاحظات او تلات جرة 


ومبادئ عامة 


نظام من الأآدلة لتآييد وتآأكيد 
فكرة معينة 

تحديد الفكرة العامة من 
المعلومات أو البيانات 


تعريف وتحديد الرؤبة الشخصية 


حول موضوع التعلم 
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ما أوجه الشبه بين هذه الأشياء؟ 
ماأوجه الاختلاف بين هذه 
الأشياء؟ 

كيف تنظم هذه الآأشياء 2 
فتات؟ 

ماالخصائص التي تميز كل 
فئة؟ 

ماالنتائج‌التي يمكن ان 
ETT‏ 

مااحتمال أن بحدث....؟ 
ماالذي يمكن ان نستنتجه أو 
نتوقعه؟ 

لماذا تعتبر هذه المعلومة مضللة؟ 
ڪيف يمکن تص حيحها آو 
تحسينها ؟ 

ما الأدلة التي تدعم ...؟ 

ما حدود هذه الحجج؟ 
ماالفكرة العامة التي يتناولها 
النص؟ 

ما المواقف الآخرى التي يمكن أن 
تطبق عليها هذه الفكرة؟ 

لماذا يمكن اعتبار هذا الشيء جيدا 
أو سيتا ؟ 


البعد الرابع: اللاستخدام ذوالمعنa‏ aalرaأز( Using Knowledge Mean1ngfulIy‏ 
يتعلم الأفراد بصورة أكثر فاعلية عندما يرتبط موضوع التعلم بجوانب مهمة 
ےه حياتهم. وقد اقترح مارزانوا بعض المهام التي يمكن آن تضفي معنى وقيمة للتعلم» 
منها ما يوضحه الجدول التالي: 
جد ول رقو )۷-٤(‏ أنواع المهام 


العملية التي يتم من خلالها الوصول | ما أفضل الطرق لتحقيق...؟ 
إلى قرار قائم على أدلة منطقية. 
العملية التي يتم من خلالها تحديد | ماالخصائص التي تميز...؟ 
الميادئ وراء التنبؤات حولها واختبار | كيف حدث...؟ 
صحة هذه التوقعات. ماذا يبحدث لو أن ...؟ 
كيف أتغلب على العقبات 
التي ...؟ 
كيف أحقق هذا الهدف؟ 
التوصل إلى منتج يحقق رغبة أو يسد ٠‏ ماالطريقة الجديدة ل...؟ 


حاجه ويحخضع لعايير معينة. ما الذي آريد آن أصل إليه؟ 


العملية التي تركزعلى عمليات | ماذا تلاحظ أمامك؟ 


التعلم الأساسية كاللاحظة» | بم تتنباأوفقالنتائج 


والتحليل والتوقع.. التجربة؟ 


البعحد الخامس: عاد ات العقJ‏ اé(giial Productive Habits of Mind and Heart‏ 
أعطى نموذج مارزانوا آهمية كبيرة لأكتساب المتعلمين العادات العقلية التي 
تساعدهم على أن يكونوا متعلمين مدى الحياة. وحدد مارزانوا وآخرون ( M21zan0o € a1.,‏ 
7) عددا من العادات العقلية التي يرون ضرورة اكتسابها من قبل المتعلمين خلال 


العملية التعليمية» متها: 


ب 


| - التفكير الناقد» ولتحقيقه يمكن مساعدة المتعلم على أن يكون: 
© دقيقا ويبحث عن الدقهة. 
واضحا ويبحث عن الوضوح. 
e‏ محتفظا بعقلية متفتحه. 
e‏ مقاوما للتهور. 
© مدافعا عن مواقفه وآراثه. 
. يستجيب بشكل ملائم تجاه مشاعر الآخرين ومستواهم المعر2. 
۲ - التفكير والتعلم القائم على تنظيم الذات» ولتحقيقه يمكن مساعدة المتعلم 
علی: 
° مراقبة التفكير الذاتي. 
ه التخطيط بشكل ملائم. 
e‏ تحديد المصادر اللازمة واستخدامها. 
الاستجابة بشكل مناسب للتغذية الراجعة. 
8 تقويم فعالية الاداء الذاتي. 
٣‏ - التفكير الابتكاري» ولتحقيقه يمكن مساعدة المتعلّم على: 
© المتابرة. 
e‏ استخدام إمکكاناته ومعارفه إلى أقصى حد ممكن. 
. ابتكار معاييره الخاصة للتقويم والوثوق والاحتفاظ بها. 
e‏ ابتكار طرق جديدة لرؤية المواقف بعيدا عن الحدود والمعايير المآلوفة. 
وقد استخدم نموذج مارزانو وآخرون بل تصميم عدد من الأطر للتدريس 
والتقویم منها ما قام به نیتکو وبروکھارت (2007 8٥٥۸١2١۲,‏ جح k0٤N1)ء‏ المŞبین‏ مع متال 


توضيحي ے2 الملحق رقم (۲). 
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مشكلات تصتيف أهد اف التعلر وفق أحد التصتيطات المعرفيت 

إن هرمية التصنيفات المعرفية لا تعني بالضرورة أن أي عملية عقلية لا يمكن 
حدوتها قبل آخرى» وإنما تهدف آساسا إلى ضرورة مراعاة وجود مدى واسع من العمليات 
والمهارات المعرفية التي يمكن أن تصنف فيها أهداف التعلم» وعدم الاقتصار على مدى ضيق 
من تلك العلميات. لذلك من المهم إدراك أن مهارات التفكير قد ا تكون بالضرورة هرمية 
آو تسلسلية» وآن آداء الطالب ب2 مهمة مركبة قد يتضمن 2 الوقت نفسه مهارات تفكير 
متنوعة فمن المحتمل تصنيف أحد الآهداف أو مهام التقويم 2 أكثر من تصنيف معرك 
وهذا 2 الواقع ما يشجع عليه مؤلف تصنيف بلوم انقح )2007 .(Nitko & Brookhart,‏ 

إن الهدف الآساس من استخدام مصفوفة للتقويم هو تزويدك بأداة للحكم على 
مدى استخدامك بے عمليات التدريس والتقويم مجال واسع من العمليات العقلية العليا 
والدنيا من عدمه. فالتصنيف قد يساعدك على اكتشاف الفجوة أو الخلل 2 تعاملك مع 
هذه المستويات» والتعامل مع جميع المستويات المعرفية ومهارات التفكير لا يفيد فقط 2 
عمليات التعلم إنما يعمل غالبا على تحسين صدق أدوات التقويم. وإذا كانت هذه المرة 
الأولى بالنسبة لك للتعامل مع التصنيفات المعرفيةء فمن الأفضل التركيز على تصنيف 
أهداف الدرس 2ے البداية عند مستوى واحد من مستويات التصنيف» ثم الانتقال بعد ذلك 
إلى مستوى آخرء فذلك سوف يساعد على فهم التصنيفات المختلفة. وبعد المراس 2 
استخدام كل مستوى من مستويات التصنيفات المعرفية يمكنك آيضا- كما هو الحال 
2 بعض الأنظمة التعليمية. 

الاعتماد على تصنيف مختصر. ومن ذلك على سبيل المثال تصنيف ثلاثي 
يتضمن المعرفة» والفهم» وعمليات التفكير العليا (يضم المستويات الثلاثة العليا 2 تصنيف 
بلوم)» ومنها آيضا استخدام تصنيف آخر يضم المعرفة» والتطبيق» وعمليات التفكير العلياء 
وقد استخدم هذا التصنيف بے الدراسة الدولية للعلوم والرياضيات عام ۷٠٠۲م.‏ ولكن يجب 


عند استخدام متل هذا التصنيف المختصر تفادي التركيز على مستوى معين وإهمال 


Eh 


بقية المستويات. ومن التصنيفات الأخرى التي بدأ ينتشر استخدامها بشكل كبير ب2 
أنشطة التعلم؛ تصنيف أبعاد التعلم لمارزانوا وآخرين ويتسم بشكل عام بملاءمته 
للاتجاهات النظرية الحديثة للتعلم التي تقوم على مفاهيم النظرية البنائية» 
ومناسبته لتطبيقات التقويم المعتمد على الأداء. 


أي من التصنيعات المعرفيب يمض استخد امها 
لقد نوقش نموذجان لتصنيف الأهداف المعرفية» ويوجد عدد كبير من 
التصنيفات المعرفية الأخرى» مثل: تصنيف موراي ووارد «(Murray & Ward,1999)‏ 
ويبقى السؤال آي منها تستخدم؟ 
إن الإجابة عن ذلك تتوقف على عدة آمور من آهمها مستوى الاستخدام فمن 
الضروري معرفة ما إذا كان الاستخدام على مستوى التدريس الصفي آم على مستوى أعم. 
وفيما يلي بعض المحكات التي يمكن أن تعينك على اختيار التصنيف المناسب: 
| - الشمولية: إلى أي مدى يمكن تصنيف أهداف التعلم بين التقسيمات الفرعية 
للتصنيف المقترح ٩‏ 
1 - وجهة النظر: إلى آي مدى يمكن استخدام أي من التصنيفات كنقطة انطلاق؛ 
لشرح طريقة تدريسك آو طبيعة المنهج الذي تقوم بتدريسه؟ 
٣‏ - التطوير: إلى أي مدى يمكن لأي من التصنيفات أن يساعد على تقويم المنهج أو 
أهداف التعلم ومن ثم تقود إلى مساعدتك على تنقيح أهداف التعلم؟ 
>٤‏ - كتابة التقارير: أي من التصنيفات مفيد 2 تنظيم كتابة تقارير نتائج 
التقويم للطالبب» وولي الأمرء والمدرسة؟ 
علام تركز عند كتابت أهداف خاصد؟ 
ينبغي التركيز عند كتابة الأهداف الخاصة (آهداف الدرس) على ثلاثة 
جوانب آساس وهي: 
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6 التمحور حول الطالب: إذ ينبغي أن تركز الأهداف على الطالب تركيزا مباشراء 
فصياغة هدف بالشكل التالي: توفير الفرصهة للطلاب للتعبير عن آرائهم ب2 
النقاش الصفي حول إيجاد حلول لمشكلة البطالة» يعد هدها غير مناسب؛ لكونه 
موجها إلى المعلم وليس إلى الطالب وبالتالي ريما لا يوفرالفرصة لجميع الطلاب 
للتعبير عن آرائهم. لذلك يفترض أن يصاغ الهدف كالتالي: يعبر الطالب عن 
رآيه خلال النقاش داخل الصف حول إيجاد حلول لمشكلة البطالة. 

e‏ التركيز على الأداء: ينبغي أن تكتب الأهداف 2 صيغ تحدد ما يمكن للطالب 
أداؤه بعد الخبرات التعليمية المستهدفة» ثم البدء باستخدام أفعال كما ذكر 
4ے أمثلة الأفعال 2 تصنيف بلوم المنقح» شكل رقم (۷-۳). 

٠‏ التركيز على المحتوى: ينبغي تحديد صياغة الأهداف لتمثل محتوى معينا 
يرتبط بالمادة الدراسية» فعلى سبيل المثال: تعد صياغة الهدف التالي: "يكتب 
الطالب تعريفات للمصطلحات المهمة المستخدمة 2 التنص" غير مناسبة؛ 
لعدم تحديد تلك المصطلحات؛ لذلك ينبخي تحديدها تحديدا واضحا؛ لكي 


لا تتشتت اهتمامات الطلاب 2 تعريف كلمات قد ا تكون المستهدفة. 


ربط التقوير بالأهد اف العامت والخاصت 

وفقا للمنطلقات النظرية السابقة 2 الفصول الأولى» فإن التدريس والتقويم 
يمتلان وجهين لعملة واحدة فالهدف الأولي للتقويم هو تحديد إلى أي مدى اكتسب 
الطالب الآهداف العامة للتعلم. ومع أن هذا يبدو واضحا إلا أنه لا توجد طريقه سهلة 
لتحقيقه. فالآهداف العامة يشتق منها أهداف خاصة تتناولها عمليات التقويم» وبمقدار 
ما تكون الأهداف الخاصة ممتلة للأهداف العامة تكون عمليات التقويم صادقة» وتتقوى 
العلاقة بين الأهداف العامة ونتائج التقويم. ولآهمية ريط الآهداف العامة أو المعايير 


بالمستويات الأكثر تخصصياء حرصت بعض الأنظمة التربوية على توضيح تلك العلاقة 
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لتقديم الدعم الكاے لمساعدة المعلمين على تناولها بدقة» من ذلك ما يتضح من المتال 
التالي عن أحد معايير منهج اللخات للصف الرابع بولاية هاواي الأمريكية: 
شڪل رقہ (۷-۷) 
مثال على ربط المعايير بالتقويو 
لمجال التواصل 
معيار :١‏ العلاقات الشخصية: يستخدم اللغة المستهدفة للإنخراط بے محادثة» تقديم وأخذ معلومات» 
والتعبير عن المشاعر والعواطف» وتبادل الأراء. 
الموضوع التواصل اللفظي 
مستويات الأداء ۷.16.4.1.1 الإنخراط 2 محادثة حول ما يحب ومالا يحب » والتفضيلات الشخصية. 


استلة حول وصف التفضيلات والأقل تفضيلا من الموضوعات»والناس» 


والآحداث»والأطعمة» والأنشطة» والاحتفالات 2 محادتة لفظية )أو 


مقابلة» آو لعب آدوار. 
قواعد التصحيح 
مبتديء ماهر يبشکل جزئي ماهر متقدم 
يشارك بصعوبة بالغفة يشارك بصعوية وبعحض ينخرط مع القليل من ينخرط بسهولة 


ويدعم كبير ب2 محادتات الدعم 2 محادتات حول الصعوية والدعم 2 واستقلالية 2 محادتات 
حول مایحب ومایکره» مایحب ومایکره) محادتات حول مایحب حول مایحب وما یکره 
والتفضيلات التشخصية والتفضيلات الشخصية ومايكره» والتفضيلات والتفضيلات الشخصية 


الث 


۰ 


(Hawaii State Department of Education, 2005) :ردصkا‎ 


إن المهام المحددة آو الإجراءات التي تستخدمها للتقويم ينبخي آن تتطلب من 
الطالب عرض مهارات آو معارف تم تحديدها ے2 آهداف التعلم» فعلى سبيل المتال: ادا 
كان هدف التعلم يتطلب من الطلاب بناء جهازء آو كتابة نص ,» آو القيام بإجراء 


۵ ب 


معين» فيجب آن تعطي إجراءات التقويم للطلاب الفرصة للقيام بهذه المهام. فإجراءات 
التقويم المتطلبة من الطالب التالية: تسمية آجزاء الجهازء آو تحليل النص» آو وصف 
الإجراءات غير صادقة لقياس ذلك الهدف. 
إن صياغة الأهداف التعليمية يمكن توظيفها لأغراض تصميم أساليب التقويم 
وبناء أدواته» فعلى سبيل المثال يمكن الاستعانة بالشكل رقم ( ۷-۳) لتوليد عدد من 
الأسئلة تغطي عددا من مستويات المجال المعر2 عوضا عن كتابة سلسلة من الأستلة 
تقيس مستوى واحدا. فالتفكير آو اختيار موضوع معين» ومن ثم التفكير 2 آنواع 
مختلفة من المهارات المعرفية» سوف يؤدي ب2 النهاية إلى عدد من الاستلة المرتبطة 
بالموضوع» والمصفوفة 2 هذه الحالة تزودك بأداة لتصنيف الأسئلة عبر المستويات 
المعرفية المختلفة. كما 2 المثال التالي »الذي تم تمثيله 2 الجدول رقم(٠-۷):‏ 
° السؤال الأول: عرف قاعدة البيانات الإلكترونية (تذكر/مفاهيم معرفية). 
© السؤال الثاني: اشرح ثلاث خصائص لقاعدة البيانات (فهم/ معرفة إجرائية). 
8 السؤال الثالث: اريط كلا من الخصائص التلاث بحزمة من قاعدة البيانات 
التي تتعامل معها بكثرة (تطبيق/معرفة إجرائية). 
e‏ السؤال الرابع: قارن بين إمكانات قاعدة البيانات التي ذكرت بجدول خصائص 
قواعد البيانات العامة (تحليل/ معرفة إجرائية). 
° السؤال الخامس: اقترح محكات يمكن استخدامها لمساعدة المستخدمين على 


اتخاذ قرار باستخدام أي من قواعد البيانات (تقويم/ معرفة إجرائية). 


hh 


جد ول رقی (۷-۵) 
تمثيل الأسئلت لمستويات البعد المعرفي 
البعد المعرضي 
SS OES‏ 


SSE 
SS E 


ماذا تطعل إذا لر يتضمن المتهج أهداف تعلعر واضحب 

يعاني المعلمون 2 معضم الأنظمة التعليمية العربية من ضعف اهتمام معدي 
المناهج بالآأهداف وتركيزهم بشكل مكثف على الكتب المدرسية» مما أوجد انطباعا لدى 
الخالبية بان المنهج هو الكتاب المدرسي الذي ينبغي آن يركز عليه المعلم ويشتق من 
موضوعاته أهداف الدرس. وأصبحت مشكلة الاعتماد على الكتاب المدرسي ڪمنهج 
مشكلة عامة تعاني منها معظم الأنظمة التعليمية بالوطن العربي» وبعض الأنظمة 
العالمية الأخرى التي توصي بالاقتصار على كتاب أو سلسلة تعليمية معينة. والمشكلة 
تنل او ے أن الكتاب الدرضى لا يمثل اختهج وهدا ها دزكده شوت ووترسون 
Petersen, 1994, p. 2)‏ & sعShut)‏ 2 بحتهما المشهور" سبعة آسباب لماذا الكتاب المدرسي 
ٺيصgi‏ lاgikج "Seven Reasons Why Textbooks Cannot Make a Curriculum‏ حیyىث‏ 
يقولان: " لعدد من الأسباب» حان الوقت للجميع أن يدركوا أن الكتاب المدرسي لايخدم 
الوظىةة الأساسية للم تح ولا یکن آبدا آن دقوم بذتك'. 

وثانيًا: 2 أن الكتب تتضمن محتوى أكبر مما تتطلبه آهداف المنهج» ومع 
ذلك يصبح تناول جميع مفرداتها هدفا بحد ذاته» إذ تعد المصدر الأساسي للمعلم 2 


REE 


التخطيط لعمليات التدريس والتقويم. ولا تتسم به الكتب الدراسية من تناولها لكم 
كبير من المعلومات مع ضعف المعالجة لتناول المحتوى بشكل متعمق أو توجيه المعلم لما 
ينبغي أن يعطيه أولوية 2 التناول وتحديد المحتوى المهم والأقل أهمية» يسعى المعلم ب2 
محاولاته لتغطية جميع موضوعات الكتاب إلى استخدام أساليب تدريسية إلقائية تؤدي 


2 الغالب إلى تعلم سطحي. 


وعلى عكس ما يعتقد البعض بأن كبر حجم الكتاب المدرسي دليل على تميز 
النظام التعليمي ورافد قوي لزيادة تحصيل الطلاب» تشير بعض الدلائل أن لذلك 
نتائج عكسية على التحصیل» كما آشار إلى ذلك اسكوير ومارزانو| (Schmoker and‏ 
MN 21z2n0,1999(‏ ے سياق نقدهما للكتب المدرسية ب2 الولايات المتحدة»بقولهما : "على 
الرغم من أن الكتب المدرسية للرياضيات 2 الولايات المتحدة» تغطى الموضوعات بنسبة 
تزيد عن مثيلاتها 2 المانيا ب ٠۷١‏ وعن اليابان د١٠٠‏ » فإن أداء الطلاب 2 كل من 
المانيا واليابان أفضل بدرجة دالة إحصائيا من آداء آقرانهم بالولايات المتحدة. ڪنذلڪ 
الحال بالنسبة للعلوم فالكتب الدراسية لمادة العلوم 2 الولايات المتحدة تغطي 
موضوعاتها بنسبة تزيد عن الكتب الدراسية لنفس المادة 2 المانيا ب٠14۳‏ وعن اليابان 
بنسبة ٤١۳‏ ومع ذلك آداء طلاب الدولتين 2 العلوم آفضل بشكل دال آحصائيا من آداء 
طلاب الولابات المتحدة" (79 .ص ,2007 .(cited in Stiggins et al.,‏ 


ويعزي ستيقنز وآخرون (21.,2007 e‏ 10Sعع])S)‏ السبب _2 الآثر السلبي للاعتماد 
الكلي على الكتاب المدرسي والتعامل معها كمنهج ب2 أنها تدفع المعلمين إلى تغطيتها 
بشكل سريع وتناول مفرداتها بشكل سطحي مع عدم مراعاة احتياجات الطلاب» وتجاهل 
الطرق الحديثة 2 التقويم والتدريس لصعوية تطبيقها ولعدم وضوح الأهداف 


وضخامة المحتوى الدراسى الذي يركز على الحقائق والمعلومات. 


- 1A - 


وينصح 2 حالة عدم وضوح آهداف المنهج آو كونها عامة بدرجة كبيرة» آو 
تركيز الكتاب المدرسي على الحقائق والمفاهيم وإغفالها للجوانب الآأخرى الأكثر 
أهمية» باإعادة صياغتها وتحديدها من خلال: إما تجزئتها إلى مكوناتها الأساسية» 
مسترشدا بالاسئلة التالية: 
0 ما المعارف التي يحتاجها الطلاب لتحصيل التعلم المستهدف؟ 
© أي من أنماط التفكير يحتاجون اتقانها؟ 
@ ما المهارات المطلوبة؟ 


e‏ ما القدرات اللازمة التى ببنخى اكتسابها لتطويرمنتج؟ 


آو ترقيتها إلى مستويات معرفية أعلى بدلا من تناولها 2 مستوى التذكر 
فقط. فعلى سبيل المثال تحتوي أهداف التعلم لقواعد اللغة العربية 2 سجل تقويم 
الطالب 2 الصف الخامس الابتدائي على حوالي ٤١‏ من الآأهداف عند مستوى 
التذكر. مثل هذه الآأهداف يمكن ترقيتها إلى مستويات عقلية أعلى» من ذلك الهدفين 
التاليين: 
e‏ ذكر الأفعال الناسخة. 
e‏ ذكر عمل الحروف التناسخة. 
فهذان الهدفان يمكن إعادة صياغتهما ‏ صور عدة» منها التالي: آن يميز الطالب بين 
الآفعال والحروف الناسخة ويستنتج عمل كل منهما عند دخوله على الجملة الاسمية. 
هذه الصياغة التي آقرب ما تكون لصياغة المعايير سوف تسمح للمعلم باستخدام 
أساليب تدريسية وتقويمية قد تختلف جذريا عما يتبعه لتحقيق الهمدف 24 صياغته 
الأولى؛ تسمح للطالب بالقيام بدور نشط 2 عمليات تعلمه» وتتيح مدى واسعا من 
الإبداع 2 تناول الموضوع وتقويمه بطريقة التقويم المحتمد على الأداء. 


STS 


الفصل الثامن 


بتاء مهام التفويءع 


* مبادئ عام لجودة تصميد مهام التقويء. 
بتاء مهمت الأداء. 


جھ جه جم 


إرشاد ات لصياغت مهم تقويو. 


E 


الفصل الثامن 
بتاء مهام التقويع 


ee 


تمهید 

إن مهام التقويم مفهوم عام يشير إلى معظم آنواع تقويم الأداء» وهي تشبه 
مفهوم الاختبارات 4 التقويم التقليدي الذي يتضمن آنواعا عديدة: كاختبارات الصح 
والخطاآء واختبارات الإكمال» وغيرها من الاختبارات. ومايميز مهام التقويم هو 
إمكانية استخدامها للتدريس والتقويم معاء وتوفيرها ظروفا حقيقية لتعلم الطلاب 
سواء داخل حجرة الدراسة آو خارجها»وكذ لك تشجيع الطلاب على إنتاج مكون جديد 
آو الانخراط ب4 آنشطة ذات مردود تعليمي يمكن ملاحظته وقياسه ,11ء)5 ;1988 )Doy 1e,‏ 
.Smıth, Henningsen, & Silver, 2000)‏ 


وتعرف مهام التقويم بأنها "نشاط تعليمي يتم تصحيحه بناء على معايير 
محددة". ( 1,1997 .)Wangsatorntanakh u‏ ویمکن تقسیيم المهمة إلى مستويات بناء على 
المكونات المعرفية المطلوب تدريسهاء والعمليات المعرفية (العقلية) المطلوب من الطلاب 
تحقيقهاء ومن ذلك العمليات العقلية العليا التي تتضمن التركيب والتفسير 
والمرونة 2 تطبيقات المعارف والمهارات» وجمع البيانات من مراجع مختلفة ,ءار00) 
Stein et al., 2000)‏ ;1988. 

وينبغي تصميم مهمة التقويم المناسبة آو اختيارها اختيارا دقيقا؛ لتحقيق 
أهداف التعلم» فالمهمة وفقا لدويل (1998 ,ءاره0) توجه الانتباه للاهتمام بآريعة جوانب 


ے2 النشاط الصفي: (1١‏ منتج يجب إنجازه. ۲( إتاحة مجموعهة من الظروف والمراجع 


TE 


eeccscecsessanaracscstsscsssssn# 


لإنجازالمهمة٠ )١‏ اتخاذ إجراءات لجمع واستخدام الموارد؛ لتجهيز المنتج٠ )٤‏ إيجاد 
منظومة عمل شامل للطلاب 2 الصف الدراسى. 


ویمکن تولید مهام آداء بقدر ما يسمح به الخيال لأآنه لا يوجد عدد محدد لأنواع 
مهام تقويم الأداء» فالمهم أن يتم اختيارالمهمة أو بناؤها لتناسب الهدف أو الأهداف 
التعليمية المستهدفة والوقت المتاح» فبعض المهام يمكن إنجازها خلال وقت الحصة» وبعضها 
الآخريحتاج إلى وقت ومتابعة أطول» و2 هذا الفصل سوف يتم تعريفك بآهم المبادئ 
والقواعد العامة لبناء مهام التقويم» قبل تناول آهم آنواعها 4 فصل لاحق. 


مياد ى عام لجودة تصميو مهام الفعويوي: 
لتصميم مهام تقويم بجودة عالية ينبخي مراعاة المبادىئ السبع التالية: 


۰١‏ الصلة: يجب أن ترتبط مهمة التقويم بالآهداف التعليمية للمادة التى تسعى 
إلى تحقيقها. 
٢‏ الوضوح: يجب أن تكون سمات مهام التقويم وشروط تطبيقها واضحة» ومن 


ذد لڪ : 


الغرض من التقويم: حيث يكون للتعلم» آو من أجل التعلم» أو كعملية 
تعلم. 

محتوى المهمة: وتتمثل 2 الاستفسار عن الأبعاد والمجالات التي تتناولها. 
طبيعة النشاط: وتتجلى فيما يتوقع من الطلاب عمله بالضبط . 
طريقة الأداء: يحدد طريقة آداء المهمة؛ فردية أو جماعية. 

شروط المهمة: وتشمل الوقت المقدر لأداء المهمة بما 4 ذلك التعليمات 
ومكان الأداءء المدرسة أو البيت. 

طريقة الإجابة: وتكون لفظية» آو كتابية» أو آخرى. 


المصادر والأآدوات المطلوية. 


E 
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۰۷ 
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© المحكات المطلوبة لتقويم آداء الطالب؛ للتحقق من صدق وثبات التقويم. 
الصدق: يفترض آن تتيح المهمة للطالب الفرصة لإبرازمستوى تحصيله 
المرتبط بالأهداف» وللقيام بذلك يستلزم أن تقدم مهمة ومحكات التقويم 
معلومات صادقة حول تقدم الطالب» وهنا يجب آن تمثل عناصرالمهمة بما 
تشتمل من معارف ومهارات وإجراءات 2 محكات التقويم؛ للتحقق من مستوى 
تحصیلها. 

الثبات والاتساق: يجب آن تتسم نتائج تقويم المهام بالاتساق والثبات من خلال 
استخدام محكات واضحهة ودقيقه. 

أن تكون عملية: ينبغي عند تصميم مهام الأداء مراعاة بعض العوامل» لعل من 
أهمها: 

© عدد الطلاب 2 الصف. 

۵# .توفرالاآدوات اللازمة. 

١‏ لإمكانية الدخول على شبكه المعلومات. 

١‏ توفرالمصادرالمطلوبه. 

١‏ الوقت المتاح. 

العدالة: يجب أن تكون المحهمة عادلة بين الطلاب قدر الإمکان» ومن ذلڪ: 

١‏ كل الطلاب مهيؤون تهيئة مناسبة لأدائها. 

١‏ خصائص المهمة غير متحيزة لفئة على حساب آخرى. 

ريط المهمة بالتدريس: ينبغي أن تدمج مهمة التقويم 2 عمليات التدريس,» وإذا 
كانت المهمة تركز على آغراض ختامية» فينبغي آن تقدم تغذية راجعة للمعلم 
والطالب» ضمن وظائف التقويم للتعلم والتقويم كعملية تعلم. 

بناء مهمة الأداء: لتصميم مهمة تقويم ينبغي إتباع عدد من الخطوات كما هو 
موضح ب2 الشكل رقم(١-/۸)»‏ على النحو التالي: 


۵ ب 
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تحديد الغرض من التقويم: 

ينبغخي عليك ب2 الخطوة الأولى أن تحدد الهدف التقويمي من المهمةء 
والأستلة التالية سوف تساعدك على تحديد الخرض من المحهمة: 
١‏ هل الهدف من مهمة التقويم تشخيصي» أم بنائي» أم ختامي ٩‏ 
ما أداة رصد الدرجات المناسبة للآهداف المحددة؟ 
م و و 
تحد ید آهد اف الد رس: 

تعد هذه الخطوة أساسا لإعداد مهمة التقويم» وتمثل 2 الوقت ذاته 
أسهل الخطوات؛ وذلك لأآن أهداف الدرس عادة ما تكون معدة مسبقاء وما 
عليك سوى التآكد من آنها تراعي المواصفات التي تم استعراضها 2 الفصل 
السابق»من حيث الوضوح والقابلية للملاحظة والقياس. و2 حال كانت 
أهداف الدرس كثيرة» فمن الأفضل التركيز على عدد صغير نسبيا من 
الآأهداف المهمة؛ لأن تقويم الأداء يحتاج إلى وقت وجهد كبيرين منڪ ومن 
الطلاب. وللتعرف على آأكتر الآأهداف أهمية اسأل نفضسك هذه الأستلة 
المرتبطة بالدرس 
| - ماالمهارات المعرفية التي آود من طلابي اكتسابها؟ 
Y۲‏ - ماالمهارات الاجتماعية والشخصية التي أود من طلابي اكتسابها؟ 
٣‏ - مامهارات التفكير التي أود من طلابي اكتسابها؟ 
»> - آي نوع من المشكلات آود آن يكون لطلابي القدرة على حلها؟ 
ه - ماالمبادئ والمفاهيم التي آود من طلابي تطبيقها؟ 


حدد إجاباتك عن الأستلة السابقة ما أمكن» واجعل الأهداف المهمة واضحة» 


بحيث يمكن للآخرين معرفة ما إذا كان الطلاب حققوها آم لا . 


TS 
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تحديد المحنوى المعرفي والمهاري تلمهمہ: 

إن ريط المهمة بآهداف الدرس لا يفيد فقط ب2 تحديد المهارات والمغاهيم 
التي تتضمنها المهمة كمهارات التحليل والتواصل والنقد فقط» بل يفيد 2 
تحديد المحتوى الذي ينبخي آن تخطيه المهمة فمتلا: إذا كان الهدف التدريسي 
الذي يتناول إحدى المهارات السابقة» كمهارة التحليل» يتعلق بموضوع 
المحاليل والمركبات والمخاليط ب2 العلوم» فإن محتوى المهمة ينبخي أن يرتبط 
بتحليل آحد المركبات آو المخاليط من خلال إجراء تجرية آو القيام بعمليات 
تطبيقية معينة. 2 حين أن المهارة ذاتها 2 مادة آخرى كالتاريخ متلاء قد تآخن 
منحى آخر, وتبعا لذلك فإن طبيعة المادة الدراسية ونوع الأهداف التدريسية 
يحددان تحديدا كبيرا طبيعة مهمة التقويم» فقد تتعلق بجوانب تطبيقية» آو 


صیياغن المهمب: 

يمكن صياغة المهمة 2 صوركثيرة وفقا لنوع الهمدف التدريسي» 
وطبيعة المادة الدراسية كما سبق إيضاحه» وينبغي آن تساعد صياغة المهمة 
على جذب اهتمام الطلاب» وضمان تفاعلهم» واندماجهم 2 عمليات التعلم» 
ليكون لتلك العمليات معنى وقيمة بذاتها وليس الأاكتفاء بآنها جزء من 


الأعمال التي يجب عليهم القيام بهاء أو لكونها تخطي جانبا من المادة الدراسية. 


إن مهمة التقويم ينبخي؛ آولا: آن ترتبط بآهداف التدريس» وتمكن الطلاب من 


بيان تقدمهم وعرض قدراتهم. وثانيا: يجب آن تدور حول خبرات حياتية وواقعية» علما 
بآن تضمين المحهمه محتوى ذي قيمة سوف يساعد الطلاب على فهم الموضوع المطروح» 
وكنذ لك على تطوير مهارات تتعلق بتطبيقاته 2 واقع الحياة. ويمكن صياغة المهمة 2 


عدة صور منها: 


E 


أ( مھمہ حفیفیہ: 
المهمة الحقيقة هي تلك التي تتناول موضوعات المادة 2 سياقاتها 
الاجتماعية والواقعية» وتتسم بقدرتها على ربط ما يتعلمه الطلاب بتطبيقاته 
الحياتيةء ويذلك تعمل على جذب اهتمامهم» وإتارة دافعيتهم» فضلا عن 
فعالية العمليات التي يقومون بها 2 التعلم» و2 الاستفادة من الخبرات 
التعليمية 2 مواقف جديدة. فمتلا: قد تتضمن مهمه 2 الرياضيات للصفوف 
الأولية حصر مشتريات الأسرة خلال أسبوع واحد» وتقسيمها إلى تصنيفات 
معينة» وطرح إجمالي كل صنف من المجموع الكلي» وقد تتضمن مهمة 2 
الدراسات الإسلامية مناقشة الأراء الفقهية حول قضية معينة بالرجوع إلى 
أمهات الكتب الفقهية» وريط بعض الأنماط الاجتماعية 2ے البلاد الإسلامية 
باختلاف آراء الفقهاء حولها. 
ب) مشتركت بين الموضوعات أو المواد: 
إن المهمة الواقعية تركز على آهداف تعليمية ترتبط بمادة دراسية 
معينة» وهي لا تخلو من تناول جوانب مختلفة من مواد دراسية آخرى» وهنا 
يحقق التكامل بين المواد الدراسية» فعلى سبيل المثال: بناء مهمة تتناول موضوع 
الزكاة ب2 مادة الفقه» قد يرتبط بمعارف ومهارات ب2 مادة الرياضيات 
وڪن لك معارف تتعلق بمادة العلوم. 
ج) منعددة الأبعاد: 
يختلف هذا التقويم عن التقويم التقليدي الذي يركز على قياس 
أبعاد أحادية» ويمكن صياغة مهام التقويم الأدائي لقياس مهارات مركبة: 
كمهارات حل المشكلات» والاتصال» والقدرة على التحليل والاستنتاج» ولهذا 
السبب يسهل استخدامه مع المعايير أكثر من استخدامه مع الأهداف 
السلوكية التي تركز على عوامل آحادية. 


a 


ه - إعداد فواعد التصحیح :Ku011CS‏ 
تعد هذه المرحلة نقطة فاصلة 24 تحويل مهمة النشاط التي استكملت 
2 المراحل السابقة إلى مهمة تقويم» ولآأهمية هذه المرحلة سوف يتم تناولها 
بالتفصيل ب2 الفصل القادم. 
- وصف مهم التقويو: 
بعد استكمال مكونات المهمة ينصح بإخراجها 4 نسختين: ورقة 
الطالب» وورقة المعلم» وتتضمن ورقة الطالب بياناته الأساسية» ومن ثم محكات 
تقويم عمله (قواعد التصحيح )ءوموضوع المهمة التي قد تطرح 2 شكل مشكلة 
آو تجربة آو دراسة ميدانية. وينبغي آن توجه 4 لخة مباشرة للطالب مح ترك 
فراغات أو مساحة لأداء الطالب إذا كان أداء المهمة ممكنا على ورقة الطالب. 
آما ورقة المعلم فينبغخي آن تتضمن آهداف التعلم» وما تتناوله من مهارات 
ومفاهيم ومعارف ووصف كامل للنشاط» بحيث يمكن لمعلم آخر الاستفادة منه 
وتطبيقه. وسوف تساعدك الأستلة التالية على وصف الحهمة: 
إلى آي مدى تسمح المهمة للطلاب بالاختيار؟ 
۴ إلى آي مدى سوف يسمح للطلاب بالاستعانة بمراجع خارجية؟ 
٠‏ هل يعمل الطلاب على المهمة عملا فرديا آم زوجيا آم 2 مجموعات؟ 
لمن يقدم الطلاب منتجاتهم آو عرض آدائهم 5 
۰ كم من الوقت سوف يقضيه الطلاب 2 المهمة؟ 
8 خل ستقارك جه و فخض اخر توب اجات آوالادا ء٠‏ 


0 لأي جهة سوف تقدم تقارير نتائج التقويم ٩‏ 


س موس کرب 
هده يعض الإرشادات المساعدة على بناء مهمه تقويم: 


e. 


weoccccsccsce 


-۲ 


حاول استتباط أفڪار للمهمت: 
إن العصف الذهني مع الزملاء إستراتيجية جيدة لاستخراج 
واستنباط آفكار مبدئية لمهام تقويم جيدة» وتذكر آن آول قاعدة للعصف 
الذهني» هي: كن إبداعياء واكتب آي فكرة ترد على ذهنڪ مع تجنب النقد 
إلى أن تكتمل لديك الفكرةء بعد ذلك يمكن أن تقارن بين الأفكار وأن تنقحها 
ومن ثم تنتقي أفضلها بالإضافة إلى جهودك الذاتية» حاول الاستفادة من 
جهود الآخرين» فبذلك يمكن آن تكيف وتطور آفكارا قرآتها 4 آي من الكتب أو 
المحلات أو المصادرالعلمية. 
تأكد من أن المهمت تقود إلى تقويم جيد؛ 
إن مراعاة مدى تعقيد المهمة» سوف يجعلك تراجعها قبل استخدامها 
استخداما نهائيا مع الطلاب. والمحكات التالية التي صيغت على هيئة آسئلة 
سوف تساعدك على مراجعة آفكارك قبل إخراجها إخراجا كاملا : 
(1١‏ هل تخدم المهمة الأهداف التدريسية التي وضعتها؟ وهل تعكس هذه 
الآأهداف مهارات تفكير مركبة كالتحليل والتركيب؟ 
۲( هل المهمة مطروحة ب4 صورة مشكلةٍ عادة ما تواجه الطلاب ب4 حياتهم 
الفعلية أو ريما المستقبلية؟ 
۳( هل تتسم المهمة بالعدالة وعدم التحيز؟ وعلى سبيل المثال: هل هي 
مآلوفة لكل الطلاب بغض النظر عن بيئاتهم الجغرافية والاجتماعية؟ 
آترتبط بثقافة معينة» وتخص فة محددة آم لا ؟ 
؛) هل ستكون المهمة مشوقة ومفيدة للطلاب» بحيث تثير دافعيتهم 
لإظهار قدراتهم 5 
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هل المهمة قابلة للاندماج مع عمليات التدريس؟ وهل تقدم المهمة 
المهارات والمعارف التي يمکن لطلابڪ اڪتسابهاءوالتي لديك الخبرة 
والأدوات لتدريسها؟ 

هل المهمة ممكنة التطبيق ب2 الفصل سواء من حيث المساحة» والوقت» 
والتكلفهة...إ لح ؟ وهل المهمة يمكن إنجازها من قبل الطلاب خارج 


المدرسة؟ 
هل هي عمل جماعي آم فردي ؟ وإذا كان العمل جماعيا فما القواعد 
التي يجب اتباعها؟ 


ماالعمليات أو الخيارات المسموحة9 وما الخيارات المقبولة 2 طريقة 
الإجابة؟ 

ماالأدوات والمواد المتاحة للطلاب؟ وهل هتاك شروط معينة 
لاستخدامها؟ 

ما التعليمات التي سوف تعطى للطلاب؟ 

ما القيود المفروضة للقيام بالمهمة؟ وكم مرة يسمح القيام بها؟ وما 
الترتيب المفترض التقيد به لأدائها؟ وما نوع المساعدة المسموح للطالب 
الحصول عليها ؟ 

ما طريقة التصحيح (التقدير) والإجراءات التي سوف تستخدم؟ 


ويحتوي الجدول رقم )۸-١(‏ التالي على أمثلة لوصف المهمة»ء وتلخيص بأهم 
الجوانب العامة التي ينبغي مراعاتها لبناء المهمة وما ينبتق عنها من جوانب فرعية. 
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جد ول رقی (۸-۱) 
جوانب مهم لبناء مهمب التقويو 


تمثل آهداف الدرس 
ترتبط بمحتوی/ موضوع معین 
آنظمة/عمليات للاختيار 
قواعد للمجموعات أو الأفراد 
آدوات/ أجهزة 

عمليات إجراء التقويم 
المساعدة المتاحة 
الوقت المتاح 


0۲1۳٣21 رسمی‎ 


الآأستلة/ المشكلات الفعلية الخيارات المتاحة 
تعليمات الطلاب 
المحكات/ قواعد التصحيح 
إجراءات التصحيح 


استخدام الدرجات 


(Herman, Aschbacher, & Winters, 1992) : الخصدر:‎ 
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المصل التاسع 


فیاس الأداء 


٠‏ محڪات الاد اء 
١‏ قوائر المراجعت 
۳ موازين المد در 
۴. قواعد التصحيح 
.٤‏ خطوات بتاء قواعد التصحيح 
٠‏ فواعد التصحيح الموزونب 
٠‏ إرشادات عام لصياغىٰ فواعد التصحيح 
١‏ متى يطْض استخد ام إحدى المحكات السابقت؟ 
استخدام فواعد التصحيح لاتعلو 
١‏ إستراتيجيات استخد ام قواعد التصحيح أداة للتد ريس 
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المصل التاسع 
قياس الأداء 


ee 


دمھیا 

خلافا لمعظم أنواع الاختبارات التقليدية» لا توجد بے تقويم الأداء إجابات 
صحيحة أو خاطنة محددة مسبقاء ولكن توجد محكات تحدد مستويات أداء الفرد 
للحكم من خلا لها على جودة آدائهء وهذه المحكات تسمح لك بمراعاة درجات مختلفة 
من أداء الطلاب وعدم الاكتفاء بالتصنيف الثنائي للإجابات (صح وخطا( ) Boston,‏ 
2002). 


محكات الاد اء: 

إن المحكات كما عرفها المركز الوطني للبحث والتقويم والمعايير واختبارات 
الطلاب )N)R۸R8551,1996(‏ هي: "دليل» وقواعد» وخصائص أو أبعاد تستخدم للحكم 
على جودة أداء الطالب (2004 .)£۷٥١,‏ لذلك فإن بناء محكات تستخدم لتصميم 
موازين التقدير آو قواعد التصحيح يهدف آساسا إلى تركيز الانتباه والجهد على آداء 
الطالب القايل للملاحظة والقياس (2001 ,٥”«١دA).‏ 

ويجب أن تشتمل أي مهمة تقويم آداء على محكات» وذلك لسببين على الأقل؛ 
أولا: لتعريف الطلاب بالأداء المرغوب فيه والمستويات المتوقعة وثانيًا: للسماح لكل من 
المعلم والطالب على حد سواء بتقويم آدائهم (1993 ,.1ه اء 0٠مةzاN13)‏ »وهذا ما يقول به 
هیرمان وآخرون (1992 ,.1ھ ٤ء )8٥۳۵١‏ » حيث يعتقدون بآن أداء الطلاب يتحسن إذا 
عرفوا الأهداف التعليمية المقصودة» وزودوا بمتال توضيحي لقارنة آعمالهم بالمعايير 
المطلوية للاداء. 

Es 


ومما لاشك فيه أن أفضل محكات يمكن بناؤها لتقويم آداء الطلاب هي تلڪ 
التي تعتمد على توقعات المعلم لأداء طلابه» وتحتوي على تعريف واضح وشامل لمجال 
الأداء أو الخصائص التي سوف تقوم. ويمكن استخدام محكات الأداء 2 صور عديدة 
للحكم على أداء الطالب» كما هو موضح 2 الشكل رقم .)4-١(‏ ومن أهمها قوائم 


الرصد» وموازين التقدير» وقواعد التصحيح. 


شڪل رقم(۱-١)‏ أنواع محڪكات الاد اء 


وفيما يلي تفصيل لكل منها: 


1- قوائر المرجعب: 
تتكون قوائم المراجعة من عدد من الأبعاد» والخصائص. أو السلوك 
الذي يقاس بتقدير ثنائي (نعم -لا)»وتستخدم للتحقق من وجود تالڪ 
الخصائص آو السلوك آو عدمه. وتتضمن قوائم المراجعة عادة آبعادا أكتر من 
تلك التي تتضمنها موازين التقديرء ويمكن آن تكون قوائم المراجعة مفيدة 2 


TE 


تقويم العمليات والأهداف المهمة للمعلمين والتي تركز على كيفية وسيب 
تعللم الطالب» ورصد السلوك الملاحظ. فبينما يعمل الطالب 2 مجموعة 
صغيرة يمكنك استخدام قوائم المراجعة لرصد أدائه» وللتحقق من إظهار 
قدراته» أو تسجيل بعض أوجه الأداء المعرفية أو المهارية المرتبطة مسبقا 
بمحتوى أو أهداف تعليمية محددة. فعلى سبيل المثال: لتقويم نشاط لطلاب 
أحد الصفوف الأولية 2 المرحلة الابتدائية يتناول أنشطة قضاء أوقات الفراغ 


يمكن أن تكون قوائم المراجعة كما هي موضحة 2 الجدول رقم :)4-١(‏ 


جد ول رقو )٩۹-۱(‏ 


متال على فوائر المراجعب 
قوائو مراجعت الأنشطب تنعع ہ 


يمكن أن يعدد خمسة أنشطة غير رياضية. 
يمكن أن يكون جملا حول ما يحب وما يكره بحيث تتعلق بالأنشطة الترويحية 
والرياضيه. 


يمكن أن يطرح أستلة على الآخرين حول ما يقومون به 2 آوقات الفراغ. 


كما يمكن استخدامها لمتابعة مستوى تقدم الطالب خلال فترة زمنية معينة» 
كما 2 المثال التالي» الموضح 2 الجدول رقم(4-۲): 


SS 


جد ول رقو )٩۹-۲(‏ 
مٹال علی فوائہ الملاحظہٰ (قوائہ مھا رات لمظيي) 


وتتميز قواتم المراجعة بما يلي: 
أ سهولة إعدادها واستخدامها. 
۲ ارتباطها المباشر بعناصر المحهمه. 
.٣‏ فاعليتها 2 أسلوب التقويم الذاتي وتقويم الأقران 
تزود المتعلم بمتطلبات المهمة وتساعده بذلك على مراقبة تقدمه. 
.٥‏ مفيدة للتواصل مع أولياء الأمور. 


ومن عیوبها: 
١‏ تقدم معلومات محدودة حول ما يمكن عمله لتحسين العمل. 
١‏ لا تتضمن مستوياتِ لجودة الأداء. 
۴. تتناول 2 الغالب مهارات قليلة يمكن ملاحظتها. 


O 


| - سلالو التقدير: 

تستخدم سلالم التقدير للإشارة إلى مقدارالدرجة التي ظهرت فيها 

سمة محددة على متصل معبر عنها بوحدات كمية آو ڪيفية آوڪليهماء 

وتنقسم إلى: 

( موازين التقديرالكمية: تستخدم الأرقام على (متغير) متصل للإشارة 
إلى مستويات مختلفة من الكفاءة سواء فيما يتعلق بالجودة آو 
التكرار. ويمكن أن تكون الأرقام على المقياس قليلة كثلاثة أرقام» وقد 
تصل إلى عشرةء ويرتبط ذلك 2 الغالب بنوع القرارات التي سوف 
تتخذن. فعلى سبيل المثال: عند استخدام الأرقام تعد ثلاث نقاط كافة 
للإشارة إلى مستويات: ضعيف »«ومتوسط» وعال. ويسمح استخدام 
آرقام آأكتر من ذلك بالمزيد من التمييز وإعطاء فرصة آكبر 
للتشخيص (2007 .)M ۷114١,‏ ويوضح الجدول رقم (4-۳) مثالين 
للتقدير الكمي: 

جد ول رقی )٩-۳۲(‏ 
موازين تفد ير ڪميہ 


تنظيم ڪامل وواضح YTV‏ 


ب) موازين التقدير الكيفية: وهو الذي يستخدم العبارات الوصفية للإشارة 
إلى مستوى آداء الطالب على السمة المقاسة» ومن العبارات التي يمكن 
استخدامها 2 هذا النوع من التقديرات» مايلي: 

۵ ڪلي» جزئي» محدود . 
۵ دائماء غالباء آحیاناء نادراء آبدا. 
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باستمرار» متقطع› نادرا. 

۵ کل» يعض› ا شىء . 

ويقوم هذا التقدير على فكرة الوصف الدقيق للسلوك أو الأداء دون 
تحدید مستوی معین على آنه مستوى للنجاح آو الر سوب (2007 .)McMi]1!a”,‏ 
من ذلك المثال الموضح 2 الجدول رقم .)4-٤(‏ 


جد ول رفو )٩-٤(‏ 
موازين تقد ڍر ڪيطيب 


صح علامة صح آدنى العبارة التى تبان درجه تكرارالمحهارة المتعلقه بكتابة 


آحبانا تادرا 


۲ - فواعد التصحیح :Rubr1cs‏ 

عبارة عن مقياس ذي مستويات آداء متدرجة يحدد للمعلم والطالب 
تحديدا واضحا مستويات الأآداء المقبول وغير المقبول» ويتضمن صيغا كيفية 
وكمية تصف وصفا دقيقا محتوى المهارات وعملياتهاء وعادات العمل» ونتائج 
التعلم. ولتقريب مفهوم قواعد التصحيح يمكن مقارنتها بمفتاح الإجابة 2 
الاختبارات التقليدية. ولأن الاأاختبارات التقليدية» متثل: أستلة الاختيارمن 
متعدد لها مفتاح إجابة يحتكم إليه لتصحيح إجابات الطلاب فإن الاختبارات 
المعتمدة على الأداء لها قواعد تصحيح يُقَوْم على أساسها أداء الطالب. والفرق 
الآساس بينهما؛ أن مفتاح التصحيح يتطلب إجابة واحدة صحيحة 2 حين أن 


0 .ب 


قواعد التصحيح تتطلب مستوى محددا للأداء له مدى معين» وقد يتضمن 
أكثر من إجابة واحدة صحيحة» كما هو موضح 2 الجدول(٥-4).‏ ويلاحظ 
من الجدول عدم وجود إجابة واحدة فقط صحيحة» بل يمتد مستوى صحة 
الإجابة المقبولة إلى عدة مستويات تتدرج من العالي (مستوى )٤‏ إلى أن تصل 
إلى الآأدنى (أقل من مستوى١).‏ كما يمكن توزيع هذه المستويات على شكل 
عبارات وصفية» مثل: (ممتان جیدا جدا» جید» مقبول) أو ما شابهها. 


جد ول رقی )٩۹-۵(‏ 
فواعد الصحيح 


يوضح فهما 
كاملا للداثرة بد ثرة | للدائرة الكهربائية. 


الكهربائية. بائية. وقع #بعض 


بظهر كفاءة | لا ن 2 الآأخطاءعتند 


عالية 2 استخدام | استخدام مفاهيم | استخدامه لمفاهيم 
ومص طلحات 


الوحدة. 


أنواع قواعد التصحيح 
تصنف قواعد التصحيح عموما إلى كلية وتحليلية» ويمكن تصنيف كل 
منهما وفقا لمستوى التعميم إلى عامة وخاصة» كما هو موضح سابقا 2 الشكل .)١-١(‏ 
(i‏ قواعد التصحيح الكلية: تحتوى على مجموعة من المحكات 2 كل مستوى 
من مستويات الأداء لتقويم العمليات آو المنتجات تقويما كلا ) McMillan,‏ 
7ء كما ب2 المثال التالي الموضح ب2 جدول :)4-٦(‏ 
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ا 


vee 


VOC 


جد ول رفو )۹-٦(‏ فواعد التصحيح للتمكير التافد 


يعبر عن رآيه تعبيرا 
ماتکہهم اا 9 مس قل 


أو التفضسيرات المقدمة 
من التحيز» ويحكم 
علیھا حکما عادلا. 
يصدرآحكاما سببية 
وقرارات» مع مراعاة 
المشاعروالدوافع 
والإجراءات. 
يتفحص الكتير من 
البدائل »ويشجع 
الآخرين على تقديم 
د لة مضادة. 

يراعي العواقب قصيرة 
وطويلة المدى . 


(RBSB, 2009) الصدر:‎ 


يعبر عن رآيه › ويقدم 
أدلة أو أسبابا عتندما 
يسأآل. ويقدم أسبابا 
بالقضية المطروحة. 
يراعي وجهات النظر 
الآخرى. 

يستطيع الكشف عن 
التحيزالواضح 2 
بعض العلومات 
والتفضسيرات» بينما 
يحتاج إلى مساعدة 
للكشف عن التحيز 
الخفي. 

يحاول تجاوز العواطف 
والآمال عند إصدار 
الأحكام والقرارات. 
يدرس بدائل فورية 
لمواجهة الأدلة المعروضة 
عليه. 


الځدی . 


يعبر عن رآیه بتردد آو 
بقوةمفرطهةهة »و 
آحیانا ے2 أوقات غير 
مناسبهة. ويعرض 
أسبابا آو آدلة › ولكن 
قد لا تكون لها صلة 
مباشرة بالقضية 
الملطروحة . 

يتجاهل وجهمات 
النظرالآخرى. 
يقبل المعلومات 
المتحيزة خاصة عندما 
تقدم من مصدريثق 


به. 


يصدرالآأحكام 
والقرارات على عجل 
وعلی ساس معايير 


محدودة أو قليلة» و2 


بعض الأحيان عن 
طريق الخلط بين 
آد ئة مضادة. 

يراعي النتائج الآنية 


الواضحهة . 


0 .ب 


يعبر عن رآيه آو 
يصرعليه دون 
تقديم أدلۉهة أو 
آسباب. 

لا يسعیى إلى فهمم 
كيف يبدو موقفه 
مشابها أو مخالفا 
لمواقف الآخرين. 
يقبل تفضسيرات 
متحي öفöفزة‏ دون 
تمحيیص . 
يصدرالآأحكام 
والقرارات استنادا 
على آفكار مسبقة آو 
المصلحة الذاتية دون 
تفحص البدائل. 
يرقض مواجههة 
الآدلة عتدما 
لا يراعي العواقب 
القصيرة أو الطويلة 
امان 


ا 


ومن مميزات قواعد التصحيح الكليةه: سرعة التصحيح» وسهولهةه 
الإعداد» والحصول على فكرة شاملة عن تحصيل الطالب. 

ومن عيوبها: آنها لا تقدم معلومات مفصلة عن آداء الطالب» وبالتالى 
لا تقدم عند استخدامها لآأغراض بنائية معلومات كافية حول الجوانب التى 
قواعد التصحيح التحليلية: يجَراً الأداء حسب هذه القواعد إلى عدة أبعاد أو 
محكات وفقا لطبيعة مهمة التقويم» ويقوم كل منها تقويما منفرداء ومن ثم 
تجمع درجات كل الأبعاد '. 

ومن ممیزاتها: إعطاؤها بیانات وافية عن آداء الطالب» ومساعدتها 2 
جعل التصحيح آكتر اتساقا بين الطلاب. 

ومن عيوبها: حاجتها إلى وقت طويل للإعداد والتصحيح. 


إن كلا قواعد التصحيح الكلية والتحليلية يمكن استخدامها بطريقتين» 


هما: العامة والخاصة» وفيما يلى نبذة عن كل منتهما: 


أ 


قواعد التصحيح العامة: يمكن استخدامها مع قواعد التصحيح الكلية آو 
lel aS‏ 
التخصصات» كالقراءة والكتابية 2 اللغة العريية آو التجارب 2 العلوم» 
وكنذ لك لقياس المهارات» كمهارات الاتصال» ومهارات حل المشكلات. فمتلا : 
يمكن استخدام قواعد تصحيح العرض الشفهي لتقويم آداء الطلاب ب2 مواد 
مختلفة باعتبارها تقيس مهارات عامة لا غنى عنها 2 جميع المواد. 


يتضمن الفصل العاشر الكثير من الأمثلة لهذا النوع» كقواعد تصحيح المشاريع والعرض 
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ب - قواعد التصحيح الخاصة: يمكن استخدامها 2 كلا النوعين: قواعد 
التصحيح الكلية أو التحليلية» وهي ترتبط بمحتوى دراسي معين تتناوله 
مهمة التقويم» وبالتالي تعد خاصة بهذا المحتوى» وتعكس محكاتها ووصفها 
الخصائص المحددة للمحتوى المستهدف. 


آما قواعد التصحيح المشتركة: فتجمع بين خصائص قواعد التصحيح العامة 
والخاصة» وتعد مفيدة 2 التقويم الصفي لقدرتها على تقديم تغخذية راجعة للمتعلمين 
2 آبعاد أكتر عمومية مع تناولها 2 الوقت ذاته كفايات ومعارف ترتبط بمحتوى 
تعليمي معبن» ولاستخدام متل هذا النوع من قواعد التصحيح يمكن إضافة بعد آو 
آكثر 2 قواعد التصحيح العامة للتركيز على جوانب معينة 2 المحتوى العلمي 
للمادة الدراسية. فعلى سبيل المثال يمكن آن يتناول المحكين الأولين لقواعد التصحيح 
ے مادة الرياضيات قياس مهارات حل المشكلات» بينما يقيس المحكين التاليين تطبيقات 
القطوع المخروطية. 


خطوات بناء فواعد التصحيح : 
لبتاء قواعد تصحيح» اتبع الإجراءات التالية: 

| - حددالاداء الكلي أو المهمة التي سوف تقوم وجرب تنفيذها بنفسڪ آو تخيل 
آداءك لها. 

Y۲‏ - اعد التآكد بأآن المحهمة ترتبط بآهداف التعلم» فهذا سوف يساعدك على دمح 
كل من قواعد التصحيح والدرس بالأآهداف. 

۳ - حدد آهم السمات التي تود آن يؤديها الطلاب القابلة للملاحظة » بما تتضمن 
من عمليات» وسلوك» ومنتج شريطة آن تغطي محتوى المهمة» وتحقق أهداف 


التعلم. 


- ۱007 - 


> - قم بوصف كل سمة من السمات التي سبق تحديدها 2 الخطوة السابقةء 
وصنف أداءها إلى مستويات ثلاثية أو رياعية. 
۵ - حدد نوع قواعد التصحيح التي تود تصميمهاء كما يلي: 
( لقواعد التصحيح الكلية ءانآ ]ءاام صف كل مستوى من 
مستويات الأداء العالية والمنخفضة لكل السمات وصفا كليا. 
ب) لقواعد التصحيح التحليلية كءi٣اuا‏ ءن)راةمة صف مستويات الأداء لكل 
سمة أو محور على حدة ضمن المستويات المطروحة. 
مثال: 
يخطط آحد معلمي الرياضيات 2 الصف الرابع لدرس 2 مادة الرياضيات 
حول تحليل البيانات مع التركيز على مهارات التقدير والتفسير للرسوم البيانية. 
وبالتحديد عند نهاية الدرس يرغب المعلم 2 تقويم مدى إتقان طلابه للهمدفين 


التاليين: 
8 ا 
© التقدير بدقة لقيم المعلومات استقاء من رسم بياني. 


بما آن المهمة المطلوية من الطلاب ينبخي آن تتناول محتوى هذين الهدفين» لذا 
ينبغخي أن تتضمن قواعد التصحيح الأبعاد الأربعة التالية: التقدير» والحساب» 
والخاتمة» ومهارات التواصل للشرح» ومن ثم توصف مستويات مختلفة من الأداء لكل 
بعد. ولبناء قواعد تصحيح كلية تراعي الأبعاد المطلوية» يمكن التوصل إلى قواعد 
تصحيح كلية تشبه الموضحة 2 الجدول. 
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جد ول رقو )٩-۷(‏ 
قواعد تصحيح ڪليب 


ق درا يا ا و ها اة خا حط اء اة حل ال ا دة 


قدم تقديرا مع الوقوع 2 آخطاء كتيرة» استخدم عمليات حسابية غير مناسبة» ولكن 


قدم تقديرات غير صحيحه» استخدم عملیات حسابية غير صحبحه» لم يقدم خاتمة ك 


(Mertler, 2001) :ردصkا‎ 


قواعد التصحيح الموزونت: 

عندما تتكون مهمة التقويم من عدة عناصر» وترى آن بعضها آأكثر آهمية من 
بعضها الآخر,ء فبإمكانك توزيع الدرجات على تلك العناصر بحسب آهمية ڪل منها. 
وبذلك توازن قواعد التصحيح للتركيز على بعض العناصر وإعطائها أهمية خاصة 
فعلى سبيل المثال: يوضح الجدول (۹-۸) مهمة أداء تتعلق بتقويم مناقشة جماعية 2 
الدراسات الاجتماعية يزن العنصر الثاني (التفكير الناقد واستخدام المعرفة) نصف 


درجة مهمة التقويم» 2ے حين يزن كلا من العنصرين الآخرين ريع الدرجه. 
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جد ول رقہ )٩-۸(‏ 


قواعد تصحيح متاقشى جماعير في 


الد راسات الاجتماعيت 


شارك بفاعلية _2 
النقاش-شجع الآخرين 


على المشاركة - صبور 


حدد المشكلة بوضوح- 
راعى وجهات نظر 
الآخرين- صاغ خاتمة- 
١‏ مھ » م تقنية الت ايه 


والفروق. 


يقوم بدورواضح داخل 
المجموعةه -يستخدم 

وسائل الاتصال حڪطرح 
الأسثلة والاقتباس 
والتوصيح يستخدم 
لغة الجسد (كالتواصل 


يدعم الآخرين-ومقنع. 


شارك يبعض الأفكار 
من الآخرين- 2 بعض 
الآحيان احتاج إلى إعادة 
توجيه موضوع النقاش- 
ریما یحتاج إلى دعم. 

حدد المشكلة من خلال 
إعادة صياغة النقاط 
الأاساس-أظهر فهما 
عاما ويعض التطبيقات 


للآفكار. 


يقوم بدوربين داخل 


مجموعته ولکن يعرض 
الأفكار 2 عموميات - 
مح محدوديه ے2 
استخداموسائل 
الاتصال -وضعف 


التفاعل. 


ږ 


يظهر فهما محدودا 
الي ا وح 
استنتاجات متسرعة مع 
القليل من الفهمم 
للمشكلة -ياتي إلى 
استنتاجات متسرعة - مع 
مراعاة قليلة أو معدومة 
لوجهات نظر الآخرين. 


دورد ضعيف ے4 المحموعة- 
متحفظ -یطرح آراءه 


اسلا 


إرشاد ات عام لصياغر فواعد التصحیبح: 
| - لكتابة قواعد تصحيح كلية قم بوصف مستويات الأداء لمح شامل يتناول 
مختلف الجوانب المهمة التي تتكون منها مهمة التقويم» كما هو موضح 2 
الشکل رقم(4-۲). 
شکل رفہ (۹-۲) 
جد اول قواعد التصحيح الكلين والتحليليب 


آي من قواعد 


۲ - لتصميم قواعد التصحيح التحليلية كما سبق إيضاحه سابقاء صنف كل 
محك إلى مستويات متدرجة» كما هو موضح 2 الشكل رقم (4-۲). وينصح 
عند وصف المحكات ضمن المستويات مراعاة التالي: 
١‏ ابدأ بالمستويات العليا على يمين الجدول ومن ثم المستويات الأدنى 
فالآدنى» بحيث يبدأ الطالب بقراءة أفضل مستويات الأداء كماهو 
موضح بے الشكل رقم(4-۳). 


04 ب 


شڪل رقہ )٩-۴(‏ 
مستويات الأد اء (المقياس) 


المحكات أوالأبعاد 


(U of M, 2009) الخصدر:‎ 


@ صف أهم جوانب الأداء الممكن ملاحظتها وقياسها. 

@ صمم مستویات أداء تتراوح ما بین ٥-٣‏ مستویات» حتی یسهل استخدامها 
والتمييز بينهاء كما هو موضح 2 الشكل رقم(۳-١).‏ 

. افترض أن الفروق بين كل مستويين متساويةء فعلى سبيل المثال الفرق بين 


.)4-٩(مقر ڪما هو موضح ب2 الجدول‎ ٤ و٣ يجب آن يساوي الفرق بين‎ ٣۲ 


جد ول رقہ )٩۹-۹(‏ 
أمثلب لمستویات الأداء 


. حاول آن تكون متسقا عند تقويم كل محك على خاصية معينة ضمن 
مستويات الأداء. فعلى سبيل المتنال: من الخطا أن تقيس دقة العمل عند 
المستوى الأول» وتغطية الموضوع عند المستوى الثاني» والتكرار عند المستوى 
الثالث» وإنما تتدرج 2 قياس المستويات المختلفة لكل خاصية» كما يوضح 


ذلك الجدول رقم .)٩-٠١(‏ 


جد ول رقم )٩-۱۰(‏ 
أمثلٽ لاتساق مستويات الاد اء لڪل محڪ 


یل من لاخمط: ستی امت سی 


متى يطضل استخد ام إحدى الصور السابقت؟ 
إن السؤال الذي قد يتبادر إلى الذهن بعد عرض الصورالمختلفة لقياس 


محكات الأداء» هو: متى يستحسن استخدم أي منها ؟ 


Eh 


إذا كان هدفك وصف ما يمكن للطالب أداءه للقاء أولياء الأمور أو مقارنة أداء 
الطلاب بمعايير إنجاز محددة» فريما تستخدم قوائم الرصد باعتبارها الطريقة الأسهل. 
و2 حال أردت الحصول على معلومات أكتر من محرد معرفة أن الطالب قد آدى جانا 
معينا من المهمة آو لم يقم بذلك فسوف تحتاج إلى إحدى صيغ موازين التقدير أو 
قواعد التصحيح» علما بآن استخدام آي من النوعين يتوقف على عدة عناصر: كنوع 
الموضوع وطبيعة المهمةء وعدد الطلاب والخرض من التقويم» والوقت المطلوب لأدائها.. 
إلى غير ذلك. وينصح باستخدام قواعد التصحيح الكلية عندما: 
e‏ يمكن التغاضي عن بعض الأخطاء 2 بعض أجزاء المهمة مع محاولة التركيز 
على مستوى جودة العمل عموما. 
الرغبة 4 الحصول على فكرة سريعة عن مستويات الطلاب التحصيلية. 
يطلب من الطالب ابتكار استجابة» ولا يوجد إجابة محددة على آنها صحيحة. 
4 حين ينصح باستخدام قواعد التصحيح التحليلية عند: 
e‏ الرغبة 2 التعرف على نقاط القوة والضعف ے2 أداء الطالب. 
. الرغبة 2 تقديم تغذية راجعة . 
© تقويم مهارات مركبة آو مهمة آداء محقدة. 


° إشراك الطلاب 2 تقويم أدائهم. 


ويفضل عموما استخدام قواعد التصحيح التحليلية مع طلاب المراحل 
المأتقدمهة» فهى رغم صعوية إعدادها ممكنة الاستفادة منها لعدة سنوات» كما تقدم 
معلومات قيمة يمكن آن يستفيد متها الطالب والمعلم جميعا (2007 ,مMcMi]1]a).‏ بينما 


يفضل استخدام قواعد التصحيح الكلية مع طلاب المرحلة الابتدائية وخصوصا طلاب 


الصفوف الأولية. 
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استخد ام فواعد التصحيح لاتعلو: 


لا يكتفى بقواعد التصحيح الجيدة فقط 4 تقويم آداء الطلاب» بل يمكن 


الاستفادة منه كما أشار آيلن (1996 ,١ء۸11)‏ 2 الأمورالتالية: 


١ 


آ 


الطلاب 


مساعدة المعلم 2 تعريف الأداء المتميز وكيفية تحقيقه. 

التوضيح للطلاب كيفية تجويد آعمالهم وطريقة تقويمها آيضا. 

التبيين لأولياء الأموروغيرهم من المهتمين نوع العلاقة بين الأهداف والنتائج. 
مساعدة المعلمين وغيرهم من المقومين لعمل الطلاب» كيف يكونون دقيقين» 
وموضوعيين» ومتسقين 2 توزيعهم للدرجات. 

توثيق الإجراءات التي استخدمت للحكم على مستوى الطالب. 

إمكانية آن يستخدمها الطلاب كآداة لتنمية قدراتهم. 


وعند استخدام قواعد التصحيح لتعزيز تعلم الطالب» بفضل أن يطلع علیها 
قبل أداء المهمة بهدف تحفيزهم على التفكير 2 الطريقة التي سوف يقوم بناء 


عليها آداؤهم . 


إاستراتيجيات استخد ام قواعد التصحيح كاد اة للتد ريس: 


يعد التقويم المعتمد على الأداء الخيار الأمثل لاستخدام التقويم 2 دعم تعلم 


الطلاب» وإكساب التدريس قوة 2 استخدام معايير جودة عالية» من شآنها مساعدة 


الطلاب على الإجابة عن الأستلة التلاثة التالية: 


ما الخاية التى آرغب الوصول إليها؟ وإلى أين آنا ذاهب؟ 
ين موقعي اللآن بے طريق الوصول إلى تلك الغاية؟ وأين آنا ١لآن؟‏ 


كيف يمكن أن أقلل الفجوة بين مستواي الحالي والمستوى المآمول؟ 


EE 


ولمساعدة الطلاب على الإجابة عن الأسئلة السابقة» يقترح آرترو ستيقنز 
وآخرون (2007 ,.اه اء كصاععS)1‏ ; 2002 ,١إعاA)»‏ إستراتيجيات عدة لاستخدام قواعد 


التصحيح كآدوات للتدريس» تندرج تحت ثلاث تساؤلات رئيسة: 


أولاً: لمساعدة الطلاب على الا جاب" عن السؤال الأول: إلى أين أنا ذاهب؟ 
حاول استخد ام الاستراتيجيات التاليت: 


الاستراتيجيت الأولى: زود الطلاب برؤيت واضحة ومطهومت لغايات التعلم 

تعد قواعد التصحيح أفضل طريقة لتزويد الطلاب بآهداف تعلم واضحة 
ومفهومة» ولاستخدم قواعد التصحيح لتعريف أو توضيح الهدف» أشرك الطلاب 2 
صياغة قواعد التصحيح وناقشها معهم» وتجنب صياغتها 2 عبارات غير معروفة 
للطلاب, أو لها دلالات كثيرة؛ لآن ذلك سوف يفقدها قيمتها 2 تجويد أعمال 
الطلاب. 


الاستراتيجيت الثانيت: د رس الطلاب لغت الجودة 
درب طلابك على مفردات ومفاهيم العمل الجيد» وللقيام بذلك حاول 
الإجابة على التساؤلات التالية: 
۵ كيف يصف طلابك خصائص العمل الجيد 9 وكيف يبدو ذلك العمل؟ 
كيف ترتبط خبراتهم السابقة بعتناصر قواعد التصحيح التي سوف 
تستخدمها ٩‏ 
۵ - كيف تدفعهم إلى مراجعة وتطوير رؤيتهم للجودة؟ 
وللإجابة عن التساؤلات السابقة يمكنك القيام بما يلي: 
> اطلب من الطلاب القيام بعمليات عصف ذهنى لوصف خصائص العمل الجيد. 
اعرض عليهم نماذج من الأعمال الجيدة والرديئة التي قام بها زملاؤهم سابقاء 
واطلب منهم التمييز بين العمل الجيد والرديء. 


< 


9 چ 


الاستراتيجيت الثالثح: اعمط الطلاب فرصت استخد ام قواعد التصحيح 
والتمرن على تنقيح الأعمال 

لا يكفي أن تسأل الطلاب أن يحكموا على مستوى جودة عمل ماء وتسويغ 
(تبرير) حكمهم» بل يستحسن أن تدريهم على كيفية تحسين العمل مبتدئا بالأعمال 
التي تحتاج إلى تنقيح على بعد واحد» ومن دلڪ: 
© اطلب من الطلاب من خلال العصف الذهني آن يقدموا اقتراحات لكاتب العمل 

لتنقيح عمله» بعد ذلك اطلب منهم ثنائيا (زوجيا) أن ينفذوا تلك المقترحات 


ڪ 


او 

e‏ اسآل الطلاب أن يكتبوا رسالة لمعد العمل مقترحين ما ينبغي عليه عمله للرقي 
بمستوى العمل» ولتحقيق الخصائص المطاوية آو 

اسآل الطلاب أن يعملوا على تحسين المنتج أو تجويد العمل الذي يقومون به 


حاليا 2 ضوء الخصائص التي يناقشونها. 


الاستراتيجيت الرابعت: استخدم أمتلت لتماذ ج قوي وأخرى ضعيطب 
اشرك الطلاب 2 مناقشة أمثلة واقعية لأعمال ضعيفة وممتازة من واقع الحياة 


خارج إطار المدرسة» واجعلهم يحللون هذه الأعمال 2 ضوء قواعد التصحيح . 


الاستراتيجيت الخامست: ابتكر منتجاً أو أنموذجاً للاأد اء 

وضح 2 هذا الأنموذج جوانب القصور 2 النسخة المبدئية للعمل» وكيف تطور 
العمل خلال مراحل إتقانه. أو اطلب من الطلاب أن يبحللوا جودة عملك, وآن يقد موا 
اقتراحات لتحسينه» ثم قم بتنقيحه بناء على اقتراحاتهم» واطلب متهم مرة آخرى 


مراجعته. 
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تانيا: للإجابت عن السؤال الثاني: آین آنا الآن؟ يمڪتڪ استخد ام آي من 
الاستراتیجيات الناليہ: 


الاستراتيجيم السادسم: اعرض بشكل منتظمء تغدذين راجعب وصصيب 
تساعد التغذية الراجعة الطلاب 2 التعرف على مواطن قوتهم وضعفهم قبل 
فوات الأوان -٣لاختبارات‏ النهائية-وتقدم لهم سبلا للتفكير بالطريقة التي نريد منهم 
أن يفكروا بها لتنقيح أعمالهم وتجويدهاء وإذا فهم الطلاب اللغة التي كتبت بها قواعد 
التصحيح فيمكن استخدامها لتقديم التغخذية الراجعة» وهنا يفضل التركيز على 
خاصية واحدة فقط 2 كل مرة تقدم فيها تغذية راجعة وصفية» حيث سيساعد ذلڪ 
الطالب والمعلم على تركيز الجهود على جزئية معينة من العمل» ومن تم الانتقال إلى 
جزئية آخرى. ولتقديم تغذية راجعة يمكن استخدام عدة آساليب منها: 
|١‏ - مؤتمرالثلاث دقائق: اطلب من كل طالب أن يفكر 4 العمل الذي قام به قبل 
أن تلتقي به» مع حثه أن يركز على خاصية تحددها أنت مسبقا أو تترك 
للطالب اختيارها. فعلى سبيل المتال: 2 مهمة أداء تتعلق بمادة التعبير» يمكن 
آن تجعله يركز آولا على وصف كيفية تضمينه تفاصيل تتسم بالتشويق 
والأهمية باعتبارها خاصية من خواص الكتابة الأدبية» وتسأله أن يفكر ب2 
جودة تلك التفاصيل ومن ثم تناقشها معه. وللقيام بذلك يمكن آن تطلب من 


الطالب أن يكمل النمودج الموضح بالشكل التالي: 


ي 


شکل رقہ ( )٩-٤‏ 
نموذ ج استخد ام التغذيت الراجعتً لوضع الأهداف 


نواحي القوة لدي هي : eigenstates erases aires aise anf anaes‏ 
ما أعتقد أننى بحاجة لإعادة العمل عليه» هو a‏ 


رآي معلمي: 
مواطن القوة 2 عملي: O‏ 
العمل على : OEE‏ 


e » 
» 
» 


»» 


(Stiggins et al., 2007) الخصدر:‎ 


۲ - تظليل قواعد التصحيح :2 هذه الطريقة السريعة يطلب من الطلاب أولا 
تظليل الكلمات أو الجمل التي تصف نواحي القوة أو الضعف 2 أدائهم وفقا 
لوصف الخصائص المحدد ب2 قواعد التصحيح مستخدمين أحد الآلوان ومن 
ثم يقوم المعلم بالعمل نفسه مستخدما لوناآخر. وعلى سبيل المتال: يطلب 
المعلم من الطلاب آن يستخدموا لون تظليل آصفر ۲ء٣عا[‏ ط111 ومن ثم يجمع 
منهم الأعمال المرفق بها قواعد التصحيح» ويستخدم لونا آخر لتقويم أداء 
الطلاب على قواعد التصحيح نفسها وليكن اللون الأزرق» بعد ذلك يقارن 
مدى التوافق بين تقويم الطلاب لأنقسهم وتقويمه لأعمالهم» ويفضل أن 
يناقش المعلم الطلاب الذين ظهرت اختلافات كبيرة بين تقويمهم وتقويمه» مع 


u. Ns 


ملاحظة أن هذه الطريقة تحتاح إلى ممارسة كافية قبل أن يطلب من الطلاب 
القيام بها (2007 ,.اج .(St1gg1058 e‏ 


ثالثشا: للإاجابت عن السؤال الثالث: كيف يمكنني تقليل الفروق بين 
مستواي الحالي والمأمول؟ يمكن التركيز على الاستراتيجيات التاليت: 


الاسدراتیجيہ السابعہ: صمہ د روسا تركر في كل مرة على خاصيہ معينہٰ لاجود ة: 


يجب على الطلاب آحيانا آن يتقنوا عناصر كتيرة ومتداخلة» ولكن يصعب عليهم 
إتقانها جميعا بالدرجة نفسها. لذلك يفضل إعطاء بعض العناصر وقتا آطول 
للتأكد من إتقانهم لها. فعلى سبيل المثتال: لنفترض آن قواعد التصحيح 2 آحد 
دروس مادة العلوم تتضمن العناصر التالية: تصميم التجرية» وجمع البيانات» 
وكتابة التقريرء وأن العنصر الأول يتضمن كتابة الفروض. ولا لها من أهمية 
يمكن تخصيص درس كامل لتدريب الطلاب على كيفية صياغة الفروض . 
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القْصل العاشر 


ماف الاأعمال 0oااهگPort‏ 
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النصل العاشر 
ملف الأعمال Portfoli0‏ 


تعريعه واستخد اماته 

يعد ملف الأعمال من أهم انواع التقويم المعتمد على الأداء وأكترها انتشارا 
واستخداما. وتعرف ما بري (1999 ,رااةN)‏ ملف التقويم بآنه عبارة عن محفظة أو 
ملف يضح فيه الطالب بعض أعماله المنتقاة بهدف إعطاء فكرة عامة عن مستوى 
تحصیل4« ما Îرتر‏ و سilıwد (as cited in (William & Robert, 1999) Arter and Spande‏ 
فيصفان ملف الأعمال بأنه انتقاءٌ هادف لأعمال الطالب يحكي جهوده وتقدمه» 
ومستوى تحصيله 2 مجال دراسي معين مبني على مشاركته الإيجابية والفاعلة 2 
اختيار ما يتم تجميعه مع وجود قواعد للاختيارء ومعايير للحكم على جدارة العمل . 
وقد استّخدم ملف الأعمال مع مواد معينة» واستّخدم مع كل المواد فكان مفيدا فائدة 
كبيرة» خاصة عند اقترانه بالأساليب الحديثة للتدريس التي تتبنى مفاهيم النظرية 
البتائية» واستمد آهمية خاصة من ميل الطالب إلى حفظ آعماله والعودة إليها من 
وقت إلى آخر, والتفكير 2 كيفية تطوير عمله بے المستقبل (1993 ,امءسS).‏ 

استّخدم أيضا ملف الأعمال استخداما واسعا للتقويم الصفي» كما استخدم 
للتقويم النهائي بخرض الترفيع من صف إلى آخر؛ و شكل مكونا آساسا ے2 برامج 
التقويم 2 العديد من المؤسسات التربوية 2 بعض الولايات الأمريكية كولاية فيرمنت 
أVermorn‏ » و ڪنتا ڪي New Jersey yسرجوينو « Kenc)‏ . وطبق تطبيقفا تكامليا مع 
إستراتيجيات أخرى للتقويم الأدائي 2 معظم الدول وخاصة المتقدمة منها: ككندا 


وبریطانيا وآسترالياء فعلی سبیل المثال: استخدم مکتب التربية لشمال آمریکا the North‏ 
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American Division Office of Education [NADOE] (2000)‏ ملف !¥عLe‏ ل ے2 عدد من 


المجالات: 

للد ريس: 

. توضيح مدى تقدم الطلاب خلال فترة زمنية معينه. 

. تزويد المعلم برؤية داتيه لمستوى تدريسه. 

© مساعدة المعلمين على تقويم مدى اقترابهم من تحقيق آهداف المادة. 
۴ إيجاد حلقه تواصل بين البيت والمدرسه. 

© 


تنظيم ورصد شواهد لاغراض الترفيع. 


للنعلء وتعزيز التحصيل الد راسي: 


التيسير على الطلاب وتحفيزهم على التعلم. 

توعية الطلاب وتحميلهم مسؤوليهة تعلمهم . 

تنمية مهارة التفكير النقدي لدى الطلاب من خلال التآمل والتفكير الذاتي 2 
مستوی آعمالهم. 

تعزيز التقدير الذاتي من خلال عرض الطالب لأفضل أعماله. 

مساعدة الطلاب على تقييم وتتمين آعمالهم. 

تقديم أدلة ملموسة لإثبات مستوى إنجازالطلاب. 


للتواصل: 


تقوية التواصل بين الطلاب والمعلمين وكذلك أولياء الآمور. 
تقديم أدلة عينية لأعمال الطلاب ومستويات تحصيلهم. 
إعطاء رؤية واضحة عن كيفية تحقيق الطلاب لآهداف المنهج. 
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خطوات تصمير واستخد ام ماف الأعمال 
ينبخي لتصميم واستخدام ملف الأعمال اتباع عدد من الخطوات » من آهمها ما 
يلى)2009 (Miller et a1.,‏ 


1 - تحديد الهدف من استخدامه: آول سؤال يتوجب الإجابة عليه عند تصميم 
ملف الأعمال»هو: ما الهدف منه؟ ويدون إجابة واضحة يصبح ملف الأعمال 
مجرد عملية جمع لمواد ليس لها فائدة مرجوة 2 التقويم. ومن الآأهداف 


الآساسية التي يصمم لها ملف الأعمال وتسمی بھاء ما يلى ( ,. 1ھ S)18gg105 e‏ 
07): 


ملف أعمال المشاريع: يهدف إلى توثيق الخطوات التي يقوم بها الطالب 
خلال تنفيده لمشروع» وإيراد الشواهد على تحقيقه لتطابات انجازالمشروع حتى 
لحظة اكتمال المنتج النهائي. و2 بعض الأحيان يكون الهدف منه إيضاح 
مستوى كفاءة العمل» ومن ذلك جودة عمليات الكتابة أو العمليات العلمية 
بالإضافة الى توثيق القدرة على إدارة الوقت. 

ملف التقدم (النمو): يهدف إلى إيضاح مدى تقدم الطالب نحو تحقيق 
هدف آو آأكتر من آهداف التعلم» ويوتق مستوى التقدم الذي آحرزه الطالب 2 
التحصيل الدراسي. و2 هذا النوع من الملفات يختارالطالب الأدلة المرتبطة 
بكل هدف مرتين آو آأكتر خلال مرحلة السعي لتحقيقه»ء يتضمن ذلڪ آحد 
الأعمال التي استهل بها الطالب أنشطته الدراسية وما يتبعها من أعمال 2 
فترات لاحقة على آن تحتوي آخر آو أفضل عمل قام به. 

ملف التحصيل: يوثق المستوى التحصيلي للطالب عند مرحلة 
معينة» ويتضمن أفضل وأحدث الأعمال المرتبطة بأآهداف التعلم. وينبغخي على 
الطالب 2 هذا النوع من الملفات آن يجمع آدلة وشواهد لكل هدف تحصيلي وقد 
يتطلب ذلك لبعض الأهداف أڪتر من شاهد . 
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۲ - إرشاد الطالب على استخدامه: يوفر توضيح الهدف من ملف الأعمال للطالب 
قاعدة لإعداد ملف الأعمال ولكنه ليس كافيا للعمل عليه. لذا ينبغي أن يتبع 
الهدف بدليل تفصيلي يوضح للطالب كيفية بناء ملف الأعمال. ويفضل أن 
يكون الدليل محددا بدرجه تسمح للطالب بمعرفة مايتوقع منه دون الدخول 
2 التفصيلات الدقيقة. فمن أهم مميزات ملف الأعمال مرونة تصميمه دون 
اغراق الطالب بتفصيلات يمكن أن تضعف ابتكاريته وتعوق تآمله الذاتي ودوره 
تحمل المسؤولية. ومن الجوانب التي ينبغي آن يتضمنها الدليل» مايلي: 
الأغراض التي سوف يستخدم لها الملف. 

١‏ من يدخل على املف وكيفية تعامله معه. 
١‏ نوعية الأعمال المناسبة لتضمينها2 الملف. 
المحكات المستخدمة لتقويم الأعمال. 

٣‏ - تعريف دورالطالب 2 الاختياروالتقويم الذاتي: يستمد ملف الأعمال معظم 
قوته وتميزه من إشراك الطالب 2 عملية اختيار الأعمال التي يحتويهاء ومن 
إتاحته الفرص ليتآمل الطالب 2 أعماله ويراجعها ذاتيا من وقت لآخر. وعلى 
الرغم من آهمية هذه الخاصية إلا آن ذلك لا يعني آن للطالب الحرية المطلقة 
بے إدخال ما يشاء من آعمال 2 الملف» بل ينبخي آن يكون ذلك تحت إشراف 
المعلم وبتوجيه منه. ويمكن للمعلم آن يشرح للطلاب من خلال الدليل الذي 
أعده 2 الخطوة السابقة نوعية الأعمال التي ينتقوها ملف الأعمال» 
مسترشدين 2 ذلك بالغرض من الملف وآهداف التعلم. فعلى سبيل المثالء 2 
مادة اللغة الانجليزيةء ريما يطلب من الطالب تضمين مقطع تسجيلي لمحادثة 
يجريها مع متحدث لغته الأولى اللغخة الانجليزية» أو مقالة مكتوية باللخة 


الانجليزية. ويمكن تحديد خصائص هاتبن الحالتبن للطالب مسبقا؛ كطول 


e 


المحادثة بالدقيقة وعدد حروف المقالة» ويلاحظ آن متل هذا التحديد لا يبحد 
من ابتكارية الطالب 2ے التخطيط لهذا المادة وإنتاجها وتناوله لتفاصيلها. 

٤‏ - تحديد محكات التقويم: ينبغي تحديد محكات تقويم ملف الأعمال 2 ضوء 
أهداف تعلم واضحة للمعلم سواء على مستوى الأعمال أو الملف بشكل عام. 
وتساعد المحكات على تعزيز العدالة 2 التقويم» وهي ضرورية لكل من الطالب 
والمعلم؛ فالطالب يحتاج إليها معرفة ما يتوقعه المعلم منه والكيفية التي يقوم 
بها عمله» و يحتاجها المعلم لكي تتسم أحكامه التقويمية بالاتساق وعدم 
التحيز. 
وتعد أهداف ملف الأعمال نقطة البداية لوضع محكات تقويمه». وينصح 

باستخدام قواعد التصحيح التحليلية لأغراض التقويم البنائي» وقواعد التصحيح 

الكلية لأغراض التقويم النهائي. ويعطي جدول رقم )٠١-١(‏ مثالا على قواعد تصحيح 

ملف أعمال. 


hE 


wescecscecscscecscescevsvcsscsscsscsssss 


العتاصر 
المطلويي 


ره ٠‏ ے ۱ 
العتناصرالمطلوبة» 


أخرى عديدة. 


۱ ے‎ 5 aê 
العناصرالطلوية‎ 
مع القليل من‎ 

العناصر المضافة. 


لم يسلم العمل 


TTT 


جد ول رفوہ (۱۰-۱) 


قواعد تصحيح ملف الأعمال 


المطاهيوع 


تبرهن العناصر برهانا واضحا 
على أن نتائج التعلم المرجوة 
خلال الفصل الدراسي قد 
تحققت- حقق الطالب فهما 
متعمقاللمفقهاهيم 


والتطبيقات. 


تشير المكونات إشارة واضحة 
إلى تحقق معظم آهداف 
التعلّم خلال الفصل الدراسي 
» وأن الطالب حقق فهما عاما 
للمفاهيم والتطبيقات. 

تشير المكونات إلى تحقق بعض 
أهداف التعلمم لافصل 
الدراسي» حقق الطالب فهما 


لا بأس به حاول آن یطبقه. 


لا تشير مكونات السجل بأآن 
الطا لب حقنقنق مخرجات 
التعلم الأساس-حقق الطالب 


مستوی محدودا من الفهم . 


(Pheeney, 1998) :ردصkلا‎ 


التد بر الداتي / 
التقد 


تشير التآملات إلى 
القدرةعلى نقد 
العمل نقدا فاعلاء 
واقتراح بدائل عملية 
بناءة. 


تشير التآملات إلى 
القدرة على نقد 
العمل» واقتراح بدائل 
عملية بناءة. 


تشر التآملات إلى 
محاولات لنقد 


العمل وإيجاد بدائل. 


أظهرت التآملات 
قدرة ضعيفة على 


نقد العمل. 


hE 


تقديء الأعمال 


تقدیما عاما 


جيدا- آظهر إبداعا ے2 


العرض- وضح الترابط بين 


العناصر. 


قدمت العتناصرورتست 


ترتيبا جيداء ووضح ترابط 


قدمت المكونات تقدبيمها 
متنظما نوعاما»وأظهر 


لم تعرض المكونات . 


ecto csecscssnns # 
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الد رجات 


ا 


AA Vo 


Vo 
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ومع آهمية الخطوات السابقة إلا آنها لا تمتل مجمل الخطوات اللازمة 
لتصميم واستخدام ملف الأعمال» لذا يلخص الجدول التالي رقم )٠١-۲(‏ عشر خطوات 
لاستخدام ملف الأعمال: 
جد ول رقی (۱۰-۲) 


خطوات تصميم واستخد ام ماف الأعمال 


عرف الهدف من الملف» وحدد نوعه (على سبيل المثال ملف تحصيل دراسى»ملف تقدم) عند بداية 
استخدام الملف من الأفضل التركيز على مادة واحدة أو على وحدات دراسية محددة. 


حدد نوع الوعاء المناسب لنوع الهدف المحدد 2 الخطوة السايقة (حقيبة ملف..إلح ). عبن مکان 


محدد 2 الصف لوضع الملفات وقد يحتاج متنك ذلك إعداد صندوق خاص لحفظ الملفات 
واستخدامها وقت الحصة» وينصح آن يحدد وقت يرجع فيه الطلاب للملفات بشكل روتيني . 

قدم مفهوم ملف الأعمال للطلاب وأهميته» مع ذكر أمثله لاستخداماته الواقعية 2 حياة العلماء 
والمشاهيرء واسمح للطلاب بإضفاء لمسة شخصية على آوعية ملفاتهم. 

صمم بمشاركة الطلاب المحكات التي تستخدم 2 عملية اختيار الأعمال. ويفضل إبراز هذه المحكات 
2ے الفصل وتلصيقها على أوعية ملف الأعمال مع مراجعتها وتطويرها باستمرار لتتناسب مع أآهداف 
الملف وطبيعة أهداف التعلم. 

إبداً 2 السماح للطلاب بوضع آعمالهم 2 الملف حسب المحكات التي اتفقت معهم عليها. 

درس الطلاب كيف يستخدمون المحكات 2 عمليات انتقاء الأعمال» ودربهم على استخدام بقية 
النماذج سواء التي تستخدم للتآمل الذاتي أو لأغراض أخرى كما سوف يتضح من آنواع النماذج 
التي تعرض لاحقا. 

صمم محكات تقويم ملف الأعمال مع الطلاب واستخدمها للتواصل معهم باستمرار. 

عد جدول زمني لعقد مؤتمر مع الطلاب لمراجعة ملفات الأعمال ووضع أهداف جديدة. 

شارك اولياء الآأموروبقية الطلاب الاحتفال بعرض أعمال الطلاب ومناقشة انجازاتهم» واختيار 
افقضل عمل لكل طالب. 

طور ملفات الأعمال مع الاستفادة من أفكار الطلاب وأفضل أعمالهم. 


اللصدر بتصرف: (2001 )M.8.8.8,‏ 


= 


نماذ ج مطيدة لتصميء واستخد ام ملف الأعمال 
تتعدد النماذج الممكن استخدامها 2 ملف الأعمال بتعدد أهدافه» من ذلك 
النموذج الموضح بجدول رقم(۳-. (١‏ الذي يساعد على معرفة محتوى الملف والأعمال 
التي ادخلت فيه وتواريخ إدخالها والمتابع للعمل آو المشارك فيه. 
جد ول رقو )۱٠۰-۴۲(‏ 


نموذ ج رصد محتويات ماف الأعمال 


محتويات ملف الأعمال 


ےک و 
EE aE‏ 


ويوضح الحدول رقم(٤-. )١‏ أحد النمادج التي يمكن آن يضعها الطالب 2 
مقدمة الملف لإعطاء فكرة عن طريقة تنظيمه للملف وماذا تعني له الأعمال المدخلة 


وما يوصي الآخرين بمشاهدته. 
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جد ول رقو )٠۱۰-٤(‏ ا 
نموذ ج تحريف الطالب بماف اأعما 


ف ا › ھی : 
الطريقة التي نظمت بها ملف أعمالي ب 


چچ ٤‏ لدی 


طلعت على 


تخد :اتی للطال. 
خدم للتآمل الذاتى 
we ew . ww‏ م 
الجداول آرقام (ه 7 ۱-۷( نمادج 
وتوصح الح 
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جد ول رفور (۱۰-۵) 
نماذج تستخد م للتأمل الذ اتي لاطلاب 
اسم الطالب: 


عنوان العمل: 


ملاحظات الطالب: 


انتقيت هذا العمل لاضافته لملف أعمالي» لأنه: 


أريد متك أن تعطي مزيد من الاهتمام ل: 


نقطة القوة في العمل المد خل للماف: 
بعض الجوانب التي تحتاج لمزيد من الاهتمام 


ملاحظات أخری: 


(Mıller et al., 2009) الصدر:‎ 


YAY 


چد ول (۱۰-۹) 
بطاقت تأمل ذاتي لملف الأعمال 


o r oo عنوان العمل/ المنتج:‎ 


هذا العمل مهر) لأنه: 


عنوان العمل/ المنتج: a‏ 
يوضح هدا العمل كيطيب فهمي ڏ: 


عنوان العمل/ المنتج: O‏ 
هذا العمل مثل لي تحدياً لأنه: 


(M.S.S.B, 2001) الص:‎ 


A = 


جد ول رقم (۱۰-۷) 
نماذج تستخد م للتأآمل الذ اتي لالطلاب 


عنوان العمل/ المنتج: yT‏ 
أعتقد أن والد ي/ زملائي سوف يندهشون من عملي هذا لأنه: 


عنوان العمل/ المنتج: 1 
كما يوضح هذا العمل» مها راتي في حل المشكلات» هي: 


عنوان العمل/ المنتج: N‏ 
أنا فخور جدا بهذا العمل») لأنه: 


(M.S.S.B, 2001) المخصدر:‎ 


ب 


المص الحادي عشر 


أنواع مهام الأداء 
-١‏ المشروع 
۲- العرض الشطهي 
المؤتمر 
&- الملاحظر 
۵- المنسج 
اك 
۷- لحب الاد وار 
۸- البحٹث 
- حل المشكلات 
۰- دفاترالیومیت والمد ونات 
-۱١‏ خارط المعاهيع 
۲ المقال 
۲- الواجب المنزلي 
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المص الحادي عشر 
أنواع مهام تقويء الأداء 


ee 


فمهیك 

سبق القول إنه لا يوجد تقسيم آو عدد محدد لأنواع التقويم المعتمد على 
الأداء» فكل أساليب التدريس يمكن تحويلها 2 الوقت نفسه لأساليب تقويم أدائي» 
يضاف إليها بعض المواقف الاختبارية التي تخصص أساسا لأغراض التقويم وخاصة 
التقويم الختامي» وفيما يلي أمثلة لمزيد من أنواع التقويم المعتمد على الأداءء مع أمثلة 
لقواعد تصحيح ڪل منها : 


-١‏ المشروع ec‏ ۲0م 
برزت أهمية المشروع كأسلوب تعلم وأداة تقويم تراعي الفروق الفردية بين 
الطلاب» وتلبى الحاجة الملحة للرفع من مستوى تعلمهم واستغلال قدراتهم الفعلية. 
فآساليب التدريس الاعتيادية داخل الصف لا يمكن أن تفي بمتطلبات هذه الفروق» 
كما آن الإمكانات المتاحة 2 الصف الدراسي قد لا تلبي متطلبات ما يملكه الطلاب من 

قدرات تفوق بكثير ما يتاح لهم استخدامه فعليا 2 الصف. 

ويقدم المشروع مدى واسعا من فرص التعلم والتقويم التي تراعي الفروق 
الفردية بين الطلاب» وربطها بما يدور 2 الصف من خلال إيجاد بينة تعليمية آأكثر 
استجابة إلى التباين 2 الحاجات التعليمية والاهتمامات بين الطلاب (2001 .)°٥121١,‏ 


من قواعد التصحيح المعروضة بشكل فعال» ينبغي النظر آولا بے آهداف الدرس ومحكات التقويم» 
ومن ثم تكييفها وإعادة صياغتها لخدمة الأغراض التي يسعى المعلم/ المعلمة لتحقيقها. 
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ويمتل المشروع استقصاء متعمقا لموضوع فعلي يعايشه الطلاب 2 واقع حياتهم» 
يمكن آن ينفن فرديا آو جماعياء ويتسم بقدرته على استمالة الطلاب وتشجيعهم على 
العمل» لارتباطه بالحياة الواقعية خارج المدرسه» وإعطاتهم الفرصة لعمل بحث آو منتج 
ومن تم عرضه بطرائق مختلفة (2001 ,ل12۲٣).‏ 

ومما يعطي المشروع آهمية خاصة بے التقويم؛ آنه يسهم 2 تقويم قدرات 
الطالب 2ے موقف حقيقى 2 نطاق بيئته الفعلية» ولأن التقويم قد يمتد فترة طويلة 
واقع حياته» إضافة إلى ذلك فإن تقويم المشروع سوف يزود الطلاب بممارسهة المهارات 


التي تحتاج عادة إلى فترة زمنية لإتقانهاء ممالا يتسع الوقت لممارستها ب2 الصف: 


نسبيا (عدة أسابيع)ء فإنه يشابه مشابهة كبيرة التحديات التى يواجهها الطالب 2 


كالابتكارية رازانا)» ومهارات التخطيط» و مهارات التقصي والاستكشاف» وتوظيف 

المعرفة بے نواحي تطبيقية )2001 .(MiamiMuseumofScience(MMS),‏ 
ويتطلب استخدام المشروع مع الطلاب استيفاء آريعة روط ) Nitko & Brookh2rt,‏ 

:2007 

e‏ أن يركز المشروع على هدف تعليمي مهم أو عدد من الأهداف المهمة. 

آن يقوم كل طالب بعمل ما 2 المشروع . 

e‏ أن يكون لدى كل طالب الفرصة المماثلة لزملائه لاستخدام مصادرالتعلم 
اللازمة لإنجازالعمل. 

۵١‏ أن يقوم المعلم مشاريع الطلاب بعدالة و يتحكم 2 احتمال تحيزه لنوع معين 
من منتجات المشاريع. 


ويوضح المتال التالي» تصميم مشروع وتقويمه للصف السادس الابتدائي CE‏ 
مادة العلوم: 
اختر واحدا فقط من المشاريع التالية: 
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| - عمرالبطارية:2 هذا المشروع سوف تجرب تلاثة آنواع من البطاريات للتعرف 
على آي واحدہ منھا تدوم آطول. 
المطلوب: جمع تلاثة كشافات أو كشاف وثلاث بطاريات جديدة ذات حجم 
واحد و من ماركات مختلفة. 

۲ - استهلاك الكهرياء: 2 هذا المشروع سوف تقوم بمحاولة معرفة آي الفصول 
الأريعة يزداد استهلاك الكهرياء فيها مع ذكر أسباب ذلك واقتراح بعض 
الآأساليب لخفض استهلاك الكهرباء. 
المطلوب: جمع فواتير كهرياء من منزلكم لكل فصل من الفصول الأريعة . 


٣‏ - إعداد نشرة دعائية (بروشور): 2 هذا المشروع سوف تقوم بعمل تاج ر أدوات 
كهربائية يريد آن يعمل دعاية تجارية؛ لتعريف الناس بمميزات ما لديه من 
آجهزه ڪهر بائية. 
الملطلوب: جمع بعض الصور أو الملصقات لبعض الأجهزة الكهربائية. 

٤‏ - بناء مولد ڪهربائي: 2 هذا المشروع سوف تقوم ببناء مولد ڪهربائي 


مستخدما الأدوات التالية: 

١‏ إبرة مغناطيسيه. 

١‏ قطعة ماسورة من الكرتون. 

۵ قطعه ڪرتون. 

۵ سلكان من النحاس بمقابض. 

۵ قضيب مخناطيس قوي . 

۵ شريط لاصق. 

عند اختيارك لهذا المشروع سوف يزودك المعلم ببعض الرسوم التوضيحيه التى 
تساعدك على تكوين المولد الكهربائي. 


ıı TN = 


تعلیمات عامت 

قبل القيام بآي عمل 2 المشروع الذي اخترته يجب وضع خطة تبين فيها 
الخطوات التي سوف تقوم بهاء ومن ثم مناقشتها مع معلمك. 

. سوف تقوم بالعمل على المشروع الذي اخترته 2 مراحل عديدة » وسوف يتابع 
معلمڪ عملڪ ے2 ڪل مرحلة. 

° يجب أن يكون العمل من إعدادك» ولن يقبل آي عمل قام به غيرك. 

يمكنك طلب المساعدة من والديك آو من الآخرين» ولكن يجب آن تذڪر 


أسماء کل من قام دمساعدتڌتڪ آو المصادر التي استفدت متها . 


تم إن عمل سوف يقوم بناء على قواعد التصحيح التالية: 


u. (e 


خطة العمل واضحهةه 
تماماء ومرتبه ے2 نقاط 
وقابله للتطبيق» وتتسم 
بالمرونه. 

نفذ كافة مراحل 
المعلم » نفذ توجيهات 
المعلم بتعديل آو تطوير 
العمل»اعتمد على 
نفضسه كليا 4ے عمل 
المشروع. 

يتسم العمل على الأقل 
بثلاث من الخصائص 
التالية:الابتكارية»› 
والإبداع »وتطبيقه 
لمفاهيم مرتبطفه 
بموضوعات مادة العلوم» 
استخدام رسوم بيانية آو 
آشكال توضيحية. آظهر 
العمل دليلا حقيقيا 
للقدرة على حسن 
التخطيط وبراعة 
التنفين. 

التشزم طول فترات 
التخطيط والتنفيذن 
بالمواعيد المحددة لكل 


مرحلة. 


خط اة العمل واضحه 
وقابلهة للتطبيق»ومرتبة 


نوعا ما وتتسم بالمرونة. 


نفذ معظم مراحل المشروع 
تحت إشراف المعلم » نفك 
معظم توجيهات المعلم 
بتعديل آو تطويرالعمل» 
اعتمد على نفسه اعتمادا 
كبيرا 2 عمل المشروع . 


يتسم العمل على الآقل 


التالية: الابتكارية ( ية »الإيداع ( 
بموضوعات مادة العلوم» 
استخدام رسوم بيانيهة آو 
آشكال توضيحيهة. آظهر 
العمل دلبلا حققيا 
التخطيط وبراعة التنفيت. 


التشزممعظ م فترات 
التخط توالت ٍ 
بالمواعيد المحددة لكل 
مرحلهة. 


خطة العمل واضحة نوعا 
ما إلا أنهاغير مرتبه 2 
نقاط»ومن الصعب 
نفذ بعض مراحل المشروع 
تحت إشراف المعلم » نفت 
بعض توجيهات المعلم 
بتعديل آو تطوير العمل» 
الاعتماد المطلوب لإكمال 
المشروع. 

يتسم العمل على الأقل 
بخاصية واحدة من 
الخصائص التالية: 
الابتكاريية ›الإبداع»› 
تطبيقه لفاهيم مرتبطة 
بموضوعات مادة العلوم» 
استخدام رسوم بيانية آو 
أشكال توضيحية. أظهر 
العمل دلبلا حققيا 
للقدرةعلى حسن 
التخطيط ويراعة التنفيذ. 


التزم 2 بعض فترات 
التخطيط والتنفيذن 
بالمواعيد المحددة لكل 
س 


العرض الشعهي ۸)2)10۸٥ءإP‏ 

يتضمن تنفيذ العرض الشفهي من قبل الطلاب» القيام بجمع المعلومات 
وتنظيمها وتحليلها بهدف الوصول إلى ما يحتاجون منها لتحقيق آهداف معينة وبعد 
ذلك يشكلون من العناصر المتناثرة ڪلد متكاملاء ويسجلون بعد ذلك المادة المطلوية 
للعرض بآسلوب يختارونه ليتم من خلاله تقديم عمليات تعلمهم بأفضل الطرائق 
الممكنة. كما يتواصلون مع المستمعين آو الحضور ليوضحوا ما تعلموه مستخدمين ے2 
ذلك العديد من الوسائل السمعية والبصرية. 

وتتسم طريقة العرض بقدرتها على جذب الطلاب للمادة التي تعلموهاء 
وتمنحهم الفرصة لعرض مجال واسع من مهارات الاتصال (التواصل الاجتماعي) 
ليتواصلوا علميا مع الآخرين» و يبينوا من خلال الشرح والإيضاح وأحيانا من خلال 
الإجابة عن آستلة الحضور مدى فهمهم للظاهرة العلمية موضوع العرض. 

ويقدم العرض أيضا ظروفا متالية لتقويم مدى تقدم الطلاب من النواحي 
المعرفية والمهارية والاتجاهات» لكن يجب التنويه إلى آن بعض الطلاب ريما يواجهون 
صعوبة بے تقديم عرض شفهي آمام المعلم آو زملائهم» لذلك ينصح بإتباع الإرشادات 
التالية لتقويم عروض الطلاب الشفهية: 
أ - ينبخي آن يعرف الطلاب كيف سيقوم آداؤهم قبل العرض بفترة كافية. 
ب - قدلا يكون لدى بعض الطلاب الثقة الكافية بالنفس للوقوف أمام الصف 

لذلك يجب على المعلم مراعاة ذلك بطرح التساؤلات التالية على نفسه قبل 

الإقدام على هذا النوع من صيغ التقويم )1991 :(SaskatchewanEducation,‏ 

١‏ هل هيآت الظروف المناسبة الداعمة للطالب 2 الصف حتى يبشعر بالثقة ؟ 


وهل توفر له الاستقبال الحسن من زملاثه؟ 


١‏ هل يوجد 2 الصف طلاب لديهم صعويات يمكن آن تعوق قدرتهم على 
الععرض؟ (إذا كان الآمر كذلك) ما المعالجة التي يجب أن أقوم بها 
ليعرضوا عرضا جيدا؟ 

١‏ هل لدي التصورالكاے عن كيفية تقويم عروض الطلاب والهمدف من 
تقويمها 3 

١‏ هل فكرت 2 كيفية مساعدة الطلاب الذين يتير هذا النشاط توترهم؟ 


والجدول التالي يوضح قواعد تصحيح عرض شفهي: 


جد ول رفو (۱۱-۲) 


العرض واضح ومنطقي ٠‏ العرض عموما واضح وجيد أ لا يستطيع المستمع متابعة 
ومنظم . بإمكان المستمع | التنظيم . بضع نقاط ثانوية ٠‏ العرض دون جهد . بعض 
متابععة تسلسل | يمكن أن تؤدي للإرياك . البراهين ليست واضحة . يبدو 
الاستنتاج. الفرض غشواتا: 

مستوى العرض مناسب ٠‏ مستوى العرض مناسب | نواحي العرض شديدة المحدوديه 


( عبارة عن عموما »الإيقاع قد يسرع أو شديدة التعقيد. ييدو 


محادثة منظمة »تسير | أحياناوقد ييطى أحيان الانزعاج على المقدم »ولا يمكن 
وفق ايقاع يفهمه أخرى . يبدو الانزعاج آحيانا للجمهور سماعه إلا باصاخهةه 
الجمهور .العرض ليس | على المقدم »الجمهور يواجه السمع . معظم المعلومات تقراً 


قراءة من ورقة مكتوية . ٠|‏ صعوية ے2 سماعه من حبن | من ورقة مكتوبة . 


من الواضح آن المتحدث لاخر . 
يشعر بالراحة 2 مواجهة 
المجموعههة ويامكان 


1 2 لجميع سماعه . 


ST 


الوا ائل ال اعدة 
للتواصل تعززالتقديم › 
ومعدة إعدادا حرفا . 


يقدمالمتحدتث شرحا 


دقيقا وافياأ للمفاهيم 


والنظريات الأساس . 


يلجا باستمرار للتوضيح 
ولإعادة ما قيل » يستجيب 
للآأستلة ويلخص عند 
اتحاجة. 

الجمل تامة وصحيحة ب2 
قواعدهاء وهي تنساب 
سهلة» يجري اختيار 
الكلمات لمعانيها الدقيقة. 


الوسائل المساعدة للتواصل 


تسهم ے2 جودة التقديم . 


الشروح المتعلقة بالمفاهيم 
والنظريات دقيقة وكاملة 


التطبيقات المفيدة . 


يستجيب عموما للاحظات 
الجمهورواسالته 
واحتياجاته . 

تفوته بعض فرص التفاعل. 
الجمل 4 معظمهاتامة 
وصحيحة ے2 قواعدهاء وهي 
تنساب سهلة مع بعض 
الاستثناءات يجري اختيار 


الكلمات لعانيها الدقيقة. 


الوسائل المعحدة للتواصل معدة 
إعدادا سيتا. 


الشروح المتعلقة بالمفاهيم و/آو 
الظردات فة ور ةةة 
لا يكتسب المستمعون الشيء 
لتر شیج اتيركن: 


يجيب عن الأسئلة إجابات غير 


وافية . 


۰ 


ارتكب بعض الأخطاء واستخدم 
اللغة العامية . بعض الجمل 
غير تامة »ناقصة »أو المفردات 
محدودة أو غير ملائمة إلى حد 
ما. 


- اalؤa3ر Conference‏ 
يتخد المؤتمرنموذجين عامين لكل منهما مميزاته وعيوبه» وهما المؤتمر 
المأتمركز حول المعلم والمؤتمر المتمركز حول الطالب. تعطى كافة الصلاحيات 2 
النموذج الأول للمعلم الذي يضع أجندة المؤتمر وما ينبغخي تناوله أو التركيز عليهء 
بينما ب2 النموذج الثاني يعطى للطالب حرية الحديث عما يرغب الحديث حوله وإثارة 


الموضوعات التي تهمه أو طرح الأسئلة. ويتميز النموذج الأول بفاعليته وسرعة تنفيذه 


ETE 


خاصة عندما يكون المعلم e‏ ولديه القدرة على توجيه الطالب يشكل مناسب 
لتجويد عمله» إلا إنه يعاب عليه إلغاء رآي الطالب وتوجيهه على نحو قد لا يرغب فيه 
فيما يجعل بعض الطلاب ينحون للاتكالية واعتمادهم على المعلم 2 اكتشاف 
أخطائهم وتحديد التنقيحات اللازمة لأعمالهم. أما النموذج الثاني فيعطي الطالب 
الفرصة لإدارة تعلمه» ومن أشهر أنواعه ما يسمى (الطالب يقود مؤتمرا 4ء1-٤e1 Stud‏ 
(conference‏ حيث يقوم الطالب بدورفاعل ليشرح ما قام به» ويبين إنجازاته للمعلمين 
أو لأولياء الأمور. وهذا النموذج ينمي لدى الطالب تحمل المسؤولية وتعزيز الدافعية!إلا 
إنه يعاب عليه عدم قدرة الطالب 2 بعض الأحيان على اكتشاف نواحي القصور 2 
أدائه» فعندما يكون لديه القدرة على ذلك قد ا يحتاج إلى مؤتمرمع المعلم. لذلڪ 
ظهر نموذج ثالث وهو المؤتمر التعاوني الذي يتسم بالمرونة والأخذ بمميزات النموذجين 
وفقا للموقف التعليمي» فالمعلم يوجه الطالب 2 بعض الأحيان ويدع الطالب يقوم 
بمحاولاته للوصول للهدف 2 أحيانا أخرى 2 عملية دينامية تعرف 2 التعلم التعاوني 
بالتفاوض على الluıلطة .(Belk, 2009)Negotiation of author1ty‏ 


ويمكن آن يتخذ المؤتمر عدة صيغ فردية آو جماعية» مثل معلم مع طالب آو 
طالب مع مجموعة من الطلاب» ويمكن آيضا آن يشارك آعضاء آخرين سواء من داخل 
المدرسة أو خارجهاء كولي الأمر وبيعض أعضاء المدرسة. ويحدد الغخرض من التقويم 
الذي يمكن تصنيفه بشكل عام إلى نهاتي وبناتي إلى درجة كبيرة طريقه تنفيذ المؤتمر 
ونوع المشاركين» ويكون بنائيا عندما يكون الهدف من استخدامه استقبال تغذية راجعة 
لمساعدة الطلاب على صياغة آهداف تعلمهم» آو لإعداد برامج فردية لبعض الطلاب 
بالاشتراك مع الزملاء أو أولياء الأمورء ويكون نهائيا بطبيعته عندما يكون الهمدف 
إشراك المهتمين والمعنيين بمعلومات حول التعلم الذي حدث فعلا(20085 ,كمنعع:اS).‏ 


ويوضح جدول رقم (۳-١٠)ء‏ بعض أهداف المؤتمر وموضوعاته والمشاركين فيه. 


0 


إبرازالتقدم 


مواطن القوة 
والضعف ے2 أداء 
الطالب 

أهداف قصيرة أو 
طويلة المدى 


الخصدر: )ا2008 (Stiggins,‏ 


عيتة من الأداء آو عدد 


محدود من الأعمال 


عينة من الأآداءء عيتنات 
لأعمال متنوعمة أو 
لمستويات الانجازأو ملف 


الآعمال 


عينيتين من آعمال 
الطالب أو آأكتثر (قبل 
و 

ملف الإنجاز 

ملف الأعمال 
تقاريرالأداء 

السجلات 


e 


محموعة صغيره من الطلاب 
معلم وطالب 

الطالب وولي الأمر 

طالبان 


معلم وطالب 


المحلم وولي الأمر 

المحلم والطالب 

المعلم» ولي الآمرء الطالب 
المعلم وبعض أعضاء المدرسة 


المعلم»› ويعض أعضاء المدرسه» 


وولي الأمر 
المعلم»› ويعض أعضاء المدرسه» 


وولى الأمرء والطالب 


الطالب وولي الأمر 

طالبان 

الطالب والمعلم 

الطالب وشخص خبير 

طالبان 

الطالب وخبير 

المعلم وولي الأمر 

وولي الأمروالطالب 

المعلم» ولي الأمرء الطالب 

المعلم» ولي الآمرء الطالب» أعضاء 


لجنةه مدرسية 


ولتنوع الأغراض المختلفة للمؤتمر وتنوع الموضوعات التي يتناولها »كما يتضح 
من الجدول السابق تتعدد تبعا لذلك طرق تقويمه. فعلى سبيل المتال عند تنفيذه 
بقصد تقديم تغذية راجعة للطالب يمكن استخدام النموذج المبين 2 جدول ( ١١-٤‏ ) 
مع ملاحظة آن عقد مؤتمر لا يحقق هدهفا تعليميا معينا وإنما يعد وسيلة لمساعدة 
الطالب (خاصة ب2 آغراضه البنائية) لتحقيق أهداف على مستوى عال من الجودة 
وبالتالي فإن قواعد التصحيح للمهمة آو المهام التي يعمل عليها الطالب تعد ضرورية 
كمحكات مرجعية لكل من الطالب والمعلم وتساعد على صياغة آي نموذج تقويمي 


جد ول رقم )۱۱-٤(‏ 
أنموذ ج متابعت عمل طالب لمؤتمر 
نموذج تقديم المعلم لتغذية راجعة 
اسم الطالب: 
اسم العمل: 
وقت المؤتمر: ss‏ 


| -بعض الجوانب التي عملتها بنجاح 


ملاحظة: احتفظ بهذا النموذج لتقديمه مع العمل بعد تنقيحه 2 المرة القادمة 


(Intel Teach Program, 2007) :رıصkl‎ 


Observat10¬ ¥” ظحڪiأlمelا‎ -٤ 
تعد الملاحظة من الأساليب الشائعة للتقويم» وخاصة التقويم الاعتيادي‎ 


٣۳21(‏ 0ہ 1)»حيث تستخدم استخداما مستمرا من قبل المعلم كمصد ر آولي للمعلومات 


TT 


weoeccscscvcse 


عن مدى تعلم الطالب» ويمكن استخدامها لتقويم اتجاهات الطالب وميله نحو المادة 


إضافة إلى مهارات التواصل الاجتماعى داخل الصف والمهارات العملية» وقد قدمت إدارة 


التربية والنمو الميكر ب2 ولاية آلاسکا(1996 ,۸.5.8.8.۲) بعض الإرشادات التالية المفيدة 


لاستخدام الملا حظه: 


استخدم الملاحظة لجمع معلوماتِ لأنماط السلوك الذي يصعب تقويمه 
بالوسائل الأخرىء» مثل: الاتجاه نحو أسلوب حل المشكلات» والقدرة على العمل 
عملا فاعلا داخل مجموعة العمل» والقدرة على التركيز. 

لاحظ وسجل الطريقة التي يستخدمها الطالب لحل المشكلة» وإنهاء المهمة. 
تأكد بأن الطالب (سواء أكان يعمل منفردا أو ے2 مجموعة) آحرزالأهداف 
المحقصودة بآدوات أو عمليات ملاحظة. 

سجل وأزخ ملاحظاتك خلال الملاحظة أو بعدها مباشرة . 

طور طريقة لتسجيل اختصارات يدوية تستخدمها استخداما متكررا . 

لاحظ الطلاب 2 الوضع الطبيعي داخل الصف لتتعرف على استجاباتهم 2 
الظروف الطبيعية» علما بآنه من السهل ملاحظة سلوك الطلاب إذا كانوا 
يعملون ے4 مجموعات ے4 حین يصعب ذلڪ إذا ڪانوا يعملون فرادى. 

عد خطة للملاحظة» ولكن كن مرنا مرونة تساعدك على ملاحظة آي سلوك 
مهم يصدر عن الطالب» فريما قد تجد من الأفضل تسجيل عدة سلوكيات 


للطالب الواحد أو سلوڪا واحدا لعدد من الطلاب. 


وتعد املاحظات القصصية (السردية) notes‏ اanecdota‏ إحدی إستراتیحیات 


الملاحظه. وينبغخي من المعلم ب2 هذا النوع من الملاحظة الفصل بين تسحيل ملاحظاته 
للسلوك؛ ما يبحدث فعلياء ويين تفسيراته لهذا السلوك. ويمكن تسجيل ملاحظاته _2 
بطاقات خاصة بالملاحظة أو 2 سجل» وتعد هذه الطريقة مفيدة للاحظة سلوك 


e 


weoeccscscvcse 


الطالب ب2 سياقه الطبيعى أو أداء محموعة آو عمل تعاونى لمحموعات داخل الصفضف» 
ويصبح تسحيل الملاحظات أكثر فائدة عندما تجمع البيانات عبر فترة زمنية ملاحظه 
جوانب تقدم الطلاب للاإفادة منها 2 التخطيط للتدريس وتنويعه. 


ويمكن تسحيل الملاحظات بطرق عديدة منها: تحديد أستلة معينة ومحاولة 


الإجابة عنها من خلال الملاحظة» آو استخدام إحدى صور قوائم المراجعة. 


ويقترح ڪورڪن (2009 ,ہCorek1)‏ إتباع الخطوات التالية لاستخدام اللا حظات 


القصصةة: 


e 


سجل الملاحظات على فترات منتظمة. 
سجل الجوانب المهمة للملاحظة كما تحدث فعلا. 

احتفظ بقطعة من بطاقات الملاحظات اللاصةة وقلم طول الوقت» وسجل 
ملاحظاتك دون التفكير 2 الصياغة» إذ يمكن تحسينها لاحقا عند رصد تلك 
الملاحظات. 

سجل دائما وقت وتاريخ الملاحظات. 

حاول أن تسجل الكلمات نفسها التي قالها الطالب أو وصف السلوك كما حدث 
فعلا. 

حاول أن تسجل الكلمات نفسها أو التفاعل الذي حدث بين الطالب والآخرين 
خلال فترة الملاحظة. 

اجعل الملاحظات مختصرة ومركزة قدر الإمكان. 


تآأكد من أن الملاحظات كتبت كتابة مقروءة. 


وفيما يلي مثال على استخدام الملاحظة: 


EEE 


جد ول رفی (۱۱-۵) 
مثال على قواعد تصحيح تستخد م في ملاحظت مها رات الكتابت 


الملاحظات 


المح س ر ماهر 


يحاول دائما القيام بمحاولات قبل البدء 2 


يستخدم تقنيات ماقبل الكتابة 
الكتابة 


جيد عادة 2 عملية تسلسل الأفكار مع 
ينظم مسودات الكتابة 2 تنظيم منطقي 


ع 


يعض الصعوية 2 عمليات المقارنة 


يضمن عادة تفصيل واحد وريما ا 


يوضح مع ذكر التفاصيل ذات العلاقه 


5 
1َ 


SBS 
SESH GEE 


حقق تقدما كبيرا مقارنة مع بداية 
الفصل 


يبشرك الآخرين ے2 مسودات العمل 


يكتب بسرعة» يتجاهل القيام ببعض 


ينقح كتاباته بفاعلية 


التصويبات الواضحة» جيد 2 توضيح 
الأفكار 


يستخدم القواعد النحوية والكتابية بشكل 
صحيح 


يعمل بسرعة كبيرة» يريد داتما الانتقال 
للخطوة التالية 


اللازمة 


يحتاج العمل على تقنيات تصحيح النسخ 
الملطبعية 


+ 


قن فقدها ملموا مكارت اة ا 
يشرك الآخرين 2 نسخة الكتابة الأخيرة 2 اٿن ڪڪ ڪڪ ي ا ي 


۶ 


يجرب آثناء الكتابة آفكارا ومهاراتِ جديدة 


يوضح القدرة على الكتابة ے2 أنساق مختلفة 


آأكمل مهمة الكتابة ب2 الوقت المحدد 


5 
5 
5 
5 
5 
5 
5 
5 
. 


SSSI 


(Education Place, 1997) :رuصkا‎ 


ETE 


:product lı 
إن بعض مخرجات التعلم يمكن تحقيقها تحقيقا أفضل من خلال تقديم‎ 
الطالب لمنتج يتماشى مع طبيعة المادة الدراسية. فقد يكون ذلك المنتج 2 مادة العلوم‎ 
على سبيل المثال ماديا؛ إعداد جهاز و2 اللغة العربية؛ تآليف قصة أو مقال» و2‎ 

الحاسب الآلي؛ تصميم برنامج إلى غير ذلك. 

يعد المنتح مفيدا فائدة كبيرة 2 استتارة تفكير الطلاب» وتحدي قدراتهم 
العقليةء وتحفيزهم على الابتكارء وتفعيل العلاقة بين المواد المختلفة» كالعلوم والتاريخ 
والرياضيات. 

ويمثل هذا الأسلوب أفضل تطبيق لمدخل التعلم بالعمل “learning by doing”‏ 
ويمكن أن يكون آأكثر فاعلية عند استكماله بأدوات أخرى» كعرض الأعمال ١٥i)1طxhiء‏ 
أو المجلة 21٣إ٠هز.‏ ويوضح الجدولان رقما )١١(‏ و(۷-١١)‏ قواعد تصحيح نوعين من 
المنتجات الأدبية والعلمية (المادية). 
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مراعاة القواعد 


المصدر: (2002 


بين الطالب معرفة وفهما 


متعمقا لكل المفاهيم المهمهة. 


جميع الأفكارصنفت أو تم 
عرضها عرضا صحيحا 2 
جميع الحالات. 

استخدم الطالب مدى واسعا 
من التفاصيل المتنوعهة 
القوية. 

قدم الطالب شروحات وافية 
مدعومة بطائفة واسعة من 
المراجع العلمية. 

تظهر كتابة الطالب مراعاة 
تامة واستخداما صحيحا 


للقواعد اللغوية. 


قدم الطالب عددا كافيا من 
الرسومات ذات العلاقة 
أظهرت مزيدا من الفهمم 
الشامل للموضوع. 

كل البيانات دقيقة 
ومنطقية» وكل العمليات 
الرياضية نفذت دون أخطاء. 
كل النصوص كتبت على 
برنامج الوورد باتباع طرق 


التنسيق الصحبحة. 


الآأهداف إما آنها غير واضحة 
بين الطالب معرفة وفهما 


ملائما لمعظم المفاهيم المهمة. 


الآأفكار صنفت أو تم عرضها 
عرضا صحيحا 4 معظم 
الحالات. 

استخدم الطالب تفاصيل 


متنوعة ذات علاقة. 


قدم الطالب شروحات كاملة 
مستندة على مجموعهة من 
المراجع العلمية. 

تظهر كتابة الطالب مراعاة 
مستمرة واستخداما 


صحیحا للقواعد اللخوية. 


قدم الطالب رسومات ذات 


معظم البيانات دقيقه 
ومتنطقية» ومعظم العمليات 


الرياضية نفدت دون أ خطاء. 


استخدم الطالب عددا 
متناسيا من التفاصيل. 


قدمالطالب شروحات 
ناقصةهة »أو مستندة على 
مراجع غير علميه. 

أظهرت كتابة الطالب 2 
معظم الحالات مراعاة 
للقواء اد اللخور فة 
واستخداماتها. 
قدمالطالب رسومات 
محدودة لم تضف شيتا لفهم 


الموضوع. 


يعض البيانات دقةقة 
ومتنطقية» و بعض العمليات 


الرياضية نفدت دون أ خطاء. 


بالآأخطاء اللغوية» أو 
لم يقدم عملا. 


لم يقدم الطالسب 


رسوما ولا شكال . 


لم يقدم الطالسب 
بيانات» و عملیات 


يوضح آقكطار فك اهت 
الخدمة أو النظامء مما يعكس الوعي 
بأعمال مماثلة تم عملها من قبل 


آخرین ومعايير التصميم ذات العلاقة 


قدم تبريرات صحيحة ومفصلة 
للخيارات التي اعتمد عليها 2 
التصميم النهائي» على سبيل المثال؛ 
اللاعتبارات الوظيفية والاجتماعية 


والأخلاقية والاقتصادية 


بین أفكارا قيمة لإرساء محکات 


تقويم المنتج أو الخدمة»› آو 
ال للنظام. 

استخدم قوانين وقواعد متطورة 
لتقديم التصميم. 


قدم بيانا مفصلا عن تخطيط 
وتنفين الخطوات اللازمة لإنشاء 
منتج آو خدمة أو نظام. 

قام بتعديلات مبتكرة حسب 
الحاجة لتتماشى مع المعايير 
المحددة أوالأنظمة المتعلقة 
بالجودة والسلامة. 


قوم المنتج أو الخدمة أو النظام 
بطريقة متطورة تتفق مع 
المعحايير المذكورة ے2 التصميم 
لمقترح وبناء على البيانات التي 
تم جمعھا. 

قدم مقارنات دقيقه ومتعمقه 


مع أعمال مماثلة قام به آخرون. 


يوضح أفكارا واضحهة لتصميم نظام آو 
خدمهة» تعكس درجهةه كبيرة من فهم 
أعمال مماتلة قام بها آخرون ومعايير 


تصمیمها 


ققدم تبريرات معحقولة ومختصرة 
للخيارات التى اعتمد عليها 2 
التصميم النهائي» على سبيل المتال؛ 
الاعتبارات الوظيفية والاجتماعية 
والأخلاقية والاقتصادية 
١‏ بين آفكارا معقولة لإعداد محكات 
تقويم المنتج» أو الخدمة أو النظام. 


التصميم. 


قدم دليلا على حسن التخطيط 
وتنفيذ الخطوات اللازمة لإنشاء 
المنتج أو الخدمة أو النظام. 

أجرى تعمديلات حسب الحاجة 
لتتماشى مع المعايير المحددة آو 
الأنظمة المتعلقة بالجودة 
والسلامة. 


© قومالمنتجأوالخدمة أوالنظام 


المذكورة 2 التصميم المقترح ويناء 
على البيانات التي تم جمعها. 


١‏ قدم مقارنات ذات علاقة بأعمال 


مماتلهة قام بها آخرون. 


(Rhode Island Skills Commission, 2005) :ردصkا‎ 
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يوضح أفكارا محدودة لتصميم 
نظام أو خدمة» نعكس عدم فهم 
الأعمال المشابهة التي قام بها 
الآخرون ومعايير تصميمها 


قدم تبريرات ضعيفة للتصميم 
المقدم 


بفتقر نحكات تقويم الد 
أو الخدمة آو النظام. 

فة العوادن والقو غد 
اللناسبة تعرض التصميه: 


ا يقدموصفا للخطوات 
اللازمة لتخطيط وتنفيذ 
منتج أو خدمهةه أو نظام. 
تنقصه الأدلة اللازمة لتأكيد 
إجراء التعديلات وفقا لمعايير 
محددة أو للآنظمة المتعلقة 
بالجودة والسلامة. 


١‏ قومالمنتج أوالخدمة أو النظام 
تقويما محدودا آو لا يتفق مع 
المحايير المذكورة 4 التصميم 
المقترح والبيانات التي تم 
جمعها. 
لم يقدم مقارنات كافية مع 
أعمال مشابهه. 


- العرض lsڼExhibi‏ 
العرض كما سبق إيضاحه»ء يرتبط 2 الغالب بمنتج آو عمل قام به الطالب» 
ويقوم بعرضه على مستوى الصف أو المدرسة» وقد يتضمن رسما آو صورا آو فيلما آو 
أنموذجا إلى غير ذلك من المنتجات»ويقوم المنتج الذي عرضه الطالب وفق قواعد 
تصحیح تعد لهذا الخغرض» من ذلک ما يوضحه جدول رقم (۱۱-۸). 
جد ول رقی (۱۱-۸) 
قواعد تصحيح كليم لعرض فوتوغرافي 


المعرض مناسب جدا لموضوع التطور التاريخي للمدينة» ويقدم معلومات غاية ب2 


الأهمية حول ذلك. قدم المعرض بصورة واضحة وجلية مع جودة عالية ويشير إلى 


مستوى متميز من الابتكارية . يحقق مستويات عالية للمعايير 

المحرض مناسب لموضوع التطور التاريخي للمدينة» ويقدم معلومات مهمة حول ذلك. 
قدم المعرض بصورة واضحة ذات جودة ومستوى جيد من الابتكارية» ولكن لا يرقى 
للمستويات العالية للمعايير. 

قدم المعرض للتطور التاريخي للمدينة ولكن ليس مناسب بشكل كلي. قدم بعض 
المعلومات المهمة عن الموضوع» ولكن ريبما ليس واضحا بما فيه الكفاية» آو وضح جودة 
مقبولة و/أو مستوى مقبولاً من الابتكارية. 

المحرض غير مناسب للموضوع وغير مكتمل» وقدم معلومات قليلة عن التطور 
التاريخي للمدينة. يتسم بعدم الوضوح/آو سوء الجودة ومستوى ضعيف من 
الابتكارية. لم يرقى لمستوى المعايير. 

المحرض غير مناسب للموضوع وغير مكتمل» ولم يقدم معلومات تتصل به» أو آي 


مستوى من الابتكارية. يعكس جهدا متواضعا. 


(Johnson & 'Thonpso”, 2003) المصدر بتصرف:‎ 
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۷- لعب الاد وار: 

يطلب من الطالب القيام بدور معين والتفاعل مع المشارڪين معه» وڪدذ لڪ 
التواصل مع المشاهدين» 2 حين يقوم المعلم بتقويم السلوك من خلال تسجيل 
ملاحظاته. وتعد المحاكاة أو التقليد من أكثر الإستراتيجيات استخداما 2 لعب 
الأدوار. وتعرف المحاكاة بأنها: أوضاع ذات متغيرات متداخلة يمكن أن توفر أنموذجا 
للبيثة الواقعية (2004 ,٣٥ء)cھ[‏ & ۲۵۳إعہ!1)ء إذ تساعد على استجلاء وتوضیيح النظريات 
المحقدة» وجعل المواد حية وحاضرة ے2 حياة الطلاب» كما تزيد من اهتمامهم 
ومشاركتهم» بالإضافة إلى استمتاعهم. 


و لحب الأدوار يبني الطلاب معارفهم معاء ويكتسبون استبصارا ببعضهم 
بعضاء ويستمدون دافعيتهم من محيطهم. وزيادة عن ذلك للعب الأدوار قدرة كبيرة 
على إتارة حماس الطلاب على الإبداع والابتكار(2008 .)Young & Pettenger,‏ وقد حدد 
سمیث وبویر (1996 ,۲ر8 & ١ازص؟)‏ أريع خطوات لتصميم لعب الأدوارهي: 

e‏ الخطوة الأولى: تحديد مخرجات التعلم. 
e‏ الخطوة التانية: تحديد الممتلين الأساس 2 العملية وصنع الأآدوارالتي تركز 

على الاهتمامات والدافعية. 

e‏ الخطوة الثالثة: القيام بالاأدوار. 


© الخطوة الرابعة: استخلاص البيانات وتقويمها. 


ويمكن تصميم لعب الأدوار لآأغراض مختلفة حدد منها آسل ۸٤21‏ نوعبن» هما: 
| - المحاكاة التي تركز على المحتوى» وعلى كميه المعلومات التي يحتاج الطالب 
إلى تمتلها حول الحالة آو خلفية السيتاريو. 
٣‏ - المحاكاة المتمركزة على العمليات؛ وهي تتطلب جهدا من الطالب 2 عمليات 


التفاعل (2005 ,اةئ۸) . 


TO 


وقد استخدم لعب الأدوار كإحدى إستراتيجيات التعللم لفترة طويلة قبل 
استخدامه كإحدى أدوات تقويم الطلاب» وخاصة 2 التقويم المعتمد على الأداء. 

وقد وجد أب ولينزر (2001 ,١ءئ«نا‏ & ط[) أن الطلية ضعاف التحصيل الذين 
يشاركون 2 لعب الأدوار يفهمون فهما أفضل من زملائهم الضعاف الذين لا 
يشاركون,» وآن ذلك يتيح فرصة للطلاب لتصحيح آخطائهم» كما يخفف من مستوى 
الضغوط والخوف الذي يشعرون به 2 الاختبارات التقليدية. ولآن المحاكاة تستغرق 
وقتا يقوم خلاله المعلم بملاحظه الأداء» فله آن يقوم بمداخلة الطلاب» ويطرح أستلة 
لاستيضاح فهمهم للموضوع . 

ويمكن استخدام لعب الأدوار 2 كل المواد الدراسية تقريباء ومع ذلك لا 
يالاحظ استخدامها سوى 2 القليل منها: كاللغات والتربية الرياضية» ويمكن 
استخدامها 2 العلوم لمناقشة مشكلة بيئية» وطرح الحلول لمعالجتهاء ويتاح لكل طالب 
مشارك 2 المناقشة أن يحاكي دور أحد الشخصيات المعنية بالمشكلة (مسؤول بلدية» أو 
مقاول» آو مواطن» أو مختص أڪاديمي ..) ويقدم البراهين آو الاقتراحات ويفند 
الاتهامات إلى غير ذلك من الأدوار التي يقوم بها الأشخاص الحقيقيون ذوو العلاقة. 
ويطلب من الطلاب قبل التنفين جمع البيانات اللازمة ودراستهاء ويمكن للمعلم تحديد 
الدور لكل شخصية وطرح آستلة 4 بطاقات ينبغخي لكل طالب التركيز عليها مع 
توضيح النقاط التي سوف يتناولها التقويم. 


والحدول التالى يوصح قواعد التصحيح لعملبات لحب الآدوار: 
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جد ول رقم (۱۱-۹) قواعد ت ن ا 


خبير -انغمس تماما2 ٠|‏ غالبامايستخدم | يستخدم 2 بعض 

الدور؛ من خلال لغخة | استخداما طليقالخة | الأحيان لغة مناسبة 

الجسم المناسبة» وتقمص _ مناسبه للدورء غالبا ما | للدور»يقوم بجهمد 

الدور»متسق #2تصوير أ يركون متقمصا | معقول» يخرج عن 

الشخصية 2 نطاق | الشخصية» متسةا 2 أ خطوط الشخصية 

زمانها. تصود ویعود لھهاء لديه عدم 
وضوح ے2 تصوير 
الدور. 

دائما دقيق وذو نظرة ثاقبة 

4 استخدام المحتوى. 


يستخدم الأآدوات والأفكار 


بحماس وعاطفة تستدر 
دعم الفصل ومتابعتهم 


استدرارا غير متوقع. 


(Regina Public Schools, 2009) :ردصkا‎ 


۸-البحت: 

يعد البحث من الطرق المفيدة متعددة الأغراض» ويمكن استخدامه للتعلم 
وللتقويم. وتكمن فائدة البحث 2 قدرته على إكساب الطالب المعارف والمهارات التي 
تحتاج وقتا طويلا نسبيا لتعلمها وتنميتها من خلال الممارسه الفعلية لجمع البيانات 
وتحليلها واستخلاص النتائج. ويتسم البحث أيضا بمرونة كبيرة 2 الاستخدام إذ 
يمكن استخدامه مع طلاب كل المراحل الدراسية دون استتناء وكذلك مع كل المواد 
الدراسية. فعلى سبيل المتال: يمكن تكليف طلاب آو طالبات الصف الرايع الابتدائي 


بكتابه بحث مصغر لتفسبر سورة الفاتحه وإتاحة بعض المراجع المناسبة» ويمكن تكليف 
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طلاب الصف التالث التانوي بالموضوع نفسه على آن یرجعوا إلى يعض آمهات الكتب 2 


التفضسبر. 


وفضل إعطاء الطلاب فرصة الاختيار من الموضوعات المطروحة أو تقديم 
مقترح يرتبط يموضوعات المادة» على أن يتابع المعلم الطالب خلال مراحل معينه» 


لتقديم التخذية الراجعة المناسبة» والتآأكد من قيامه فعليا بالعمل. 


والحدول التالي» يقدم متالا على تقويم بحتث: 
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جديد» يتسم بالأصالة والابتكارء 


والآهمية. 

يعبر بدقة عن موضوع البحث» 
مختصر» صياغته علمية باللغة 
الفصحى. 

تمهد لمشكلة البحث» مشوقه 
ومدعمه بآراء ونتائج موثقة» 
تتجه من العام إلى الخاص» 
أثارت آهمية دراسة الموضوع. 
محددة وواضحة» قيمة» جديدة 
قابلة للدراسة. 

تتناول تناولا دقيقامشكلة 
الدراسة» تتطلب إجاباتها إجراء 
البحث» غير متداخلة» يمكن 
الإجابة عنتهاباستخدام آحد 


البحث العلمية والعملية. 


صيخت صياغة دقيقه ے2 الصيخة 


الصفرية أو البديلة. 


التزم كليا بنظام توثيق واحد» 
استخدام آكثر من ۵٥‏ مراجع. 
البحث مطبوع» مرقم» مرتب» 


يحتوي على البيانات الأساس. 


مهم»ولكن سبق تناوله تناولا 
محدودا. 

يعبر عن موضوع البحث» آطول 
آو آقصر من اللازم» بض 
مفرداته عامية. 

تعطي فكرة عن مشكلة البحث» 
تتضمن معلومات كافية من 
الموضوع. 

محددة تحديدا كبيراء مهمه 
جديدة نسبياء قابلة للدراسه. 
تغطي مشكلة البحث» تتطلب 
إجابات معظمها إجراء البحث» 
يمكن تناول معظمها بأحد 
مناهج البحث. 


محددة تحديدا كبيرا » مقبولة» 
توضح إيضاحا كبيرا فوائد 
البحث العلمية آوالعملية مع 
القليل من التداخل مع الأهداف 


التزم التزاماكبيرا بنظام 
توثیق» استخدام ٥- >٤‏ مراجع. 
مطبوع» مرقم» مرتب ترتيبا 
ڪبيراء يحتوي على معظم 
البيانات الأساس. 


- ۰0۹ 


تم تناوله بكترة. لا جدوی من 


دراسته. 


طرحها ضعيف ويغلب عليها 
الرآي الشخصي. 


مبالغ فيها آو غير واقعية. غير 


نظام التوثيق غير دقيق»› 


استخدم أقل من ٤‏ مراجع. 


۹- حل المشڪكلات ١‏ s01۷11-صProblem‏ : 
يعرف أسلوب حل المشكلات بأنه: سلسلة من العمليات المعرفية والمهارات يستخدمها 
المتعلم للوصول إلى هدف معين (حل المشكلة) عندما يكون ذلك الهدف غير متاح 
أمام4 )1990 (Rothstein,‏ . 
ويهدف حل المشكلات» حطريقة للتدريسء» إلى تحفيز الطلاب على استخدام 
عمليات عقلية عليا للتعلم» عن طريق طرح آستلة ذات علاقة بالموضوع المطروح» والقيام 
بعلميات استكشاف» وصياغة فروض» ووضع خطه للتحقق من صحهة الفروض,» وتوقع 


محخرجات معينة» وإجراء تجرية» وجمع المعلومات وتقويمها وصياغه استنتاجات معينهةه 
.(Lee , Tan, Goh, Chia, & Chin, 2000)‏ 


وممايميزأسلوب حل المشكلات آن الطلاب يستخدمونه استخداما يوميا 
فالكتثير من المواقف اليومية التي يواجهها الطلاب تتطلب منهم استخدام بعض خطوات 
أساليب حل المشكلات» ولذا فإن استخدام هذا الأسلوب الاستخدام العلمي ب2 الصف قد 
يعد أمرا مأآلوفا للطلاب» لأن كل ما يمكن أن يفعله المعلم هو إعادة توظيف علاقات 
الطالب الاجتماعية ومهاراته المعرفية وخبراته» ليستخدمها استخداما منظما وفعالا 


.(Joan, 1993; Taconis, Hessler, & Broekkamp, 2001) لتحفيق أهداف تريوية مفيدة‎ 


ويمكن آن يستخدم الطلاب آسلوب حل المشکلات فرادی آو ب مجموعات من 
خلال اتباع عدد من الخطوات المحدودة التالية (1993 ,«وه[): 
الشعوربالمشتكلة 
تحديد المحشكلهة 
استخدام أسلوب العصف الذهني لاستعراض عدد من الحلول. 
اختبار حل واحد ومحاولة آدائه. 
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a‏ تقويم الحل وطريقة آداثه. 


© 


وقد اقترح جوفن (1985) «اا؟ەB‏ بعض الأسئلة التي يمكن للمعلم أن يستخدمها 


دليلا لتحديد المشكلة المناسبة التي يمكن طرحها على الطلاب» على النحوالتالي 
:(Joan, 1993)‏ 


هل المشكلة مفيدة ومشوقة؟ 
" هل يمكن أن تحل بعدة طرائق؟ 
هل یجب اتخاذ قرار جدید بشآنها ؟ 
" هل يمكن تقويم مراحل حل المشكلة؟ 

ونظرا لأهمية سلوب حل المشكلات وضرورة التشجيع على استخدامه طورت 
عدة مداخل جديدة لاستخدامه» لعل من همها مدخل التعلم المعتمد على المشكلة 
Learning (PBL)‏ Based-emاPr0b»‏ وهو آسلوب يدا استخدامه ے2 مدارس الطب» وأعيد 


تكييفه ليستخدم بے تدريس العلوم للمرحلة الابتدائية )1995 „(Gallagher & Stepien,‏ 


ويرى مستخدمو هذا الأسلوب آن المشكلة وإن أخذت صورا عديدة إلا أن هناك 
تلاتة عتاصر ساسا تتکون منها وهي أولا: الحالة الميدئية أو الحاضرة التي ينطلق منها 
الطالب» ثانيا: الهدف الذي يسعى للوصول إليه» ثالثا: العمليات التي يتوجب القيام 
بهاء وتتضمن الانتقال من العنصر الأول إلى الثاني لتحقيق الهدف (2001 ,۸۷21dءءإ6).‏ 

و2 المدخل التقليدي لحل المشكلات» تعرض المشكلة على الطلاب بعد تدريس 
المفاهيم المرتبطة بموضوعهاء وتوفير المعلومات والأدوات اللازمة لحلها. من ذلك على 
سبيل المثال» آن يعرض على الطلاب 2 مادة العلوم مشكلة تصف حالة تظهر عليها 
أعراض محددة نتيجة لنقص افرازات أحد الغدد» ويطلب متهم تحديد تلك الخدة. 

ما 2 مدخل التعلم المعتمد على المشكلة»فتعرض المشكلة ليتم التعلم من 
خلال مراحل حلها. وتتدرج صعوبه المشكلة وفقا لمدى وضوح عناصرهاء التي سبق 
ذكرهاء فكلما كانت المشكلة تعكس طبيعة المشاكل الواقعية كلما كانت آڪثر 


SEE 


ا 


صعوبة لعدم توافر المعلومات الكافية للتعرف عليها آو لخموضها 4٥11؟ء-111.‏ من ذلڪ 
لمشكلات التي يواجهها الطبيب مع مرضاه» آو المحقق الجنائي 2 الكشف عن ملابسات 


e‏ 2 الكشف عن طريقة وقوع حادث مروري . فمتل هذه الحشکلات 
تتطلب الإجابة على الكثير من الأسئلة قبل التوصل لحلها (2001 w1,‏ ۸ءءإG)‏ . 


ويقدم نتکو وبروڪهارت (217-221 .صم ,2007 (Nitko & Brookhart,‏ سبع عشرة 


إستراتيجيه» لتقويم حل المشكلات منها: 


ج 


تحديد المشكلة: حيث يعرض على الطالب موقف ما ويطلب منه تحديد المشكلة 
التي تحتاج إلى حل. 

طرح أسئلة: إذ تطرح على الطالب حالة تتضمن مشكلة تتطلب منه طرح سؤال 
آو آسئثلة مستخدما اللغة آو المفاهيم التي درسها. 

الفهم اللغوي: حيث تعرض على الطالب مشكلات متعددة ينبغي عليه حلهاء 
ويضع خطا تحت الجمل آو أشباه الجمل والمفردات العامة التى يحتاج إلى 
معرفتهاء لفهم سياق المشكلة. ويطلب من الطالب شرح معنى هذه الخصائص 
اللخوية للمشكلة ب2 جملة من إعداده. 

تحديد ما ليس له صلة بالمشكلة: بعد عرض البيانات ذات العلاقة بالمشكلة 
والبيانات التي ليس لها علاقة يطلب من الطالب تحديد البيانات غير 
الضرورية أو التي لا تمت صلة بالمشكلة. 

وصف حاول مدد للمشعاة خت رضن فلى الطالب م قاوطا 
منه حلها بأكثر من طريقةء ويوضح الحل مستخدما رسوما بيانية أو صورا أو 
آشكالا . 

تكامل البيانات: إذ يقدم للطالب مع عرض المشكلة مواد متنوعة مفسرة 


للمشكلة (قصة» أو أشكال كرتونية» أو جداول بيانات)» شريطة أن تقدم كل 


Sh 


مادة سافن ر ا ويطلب منه حل المشكلة» وشرح الإجراءات التي 
اتبعها للوصول إلى الحل. 

 -‏ استخدام القياس: حيث تعرض على الطالب مشكلة ما والإستراتيجية المتبعة 
لحلهاء ثم يطلب منه التفكير 2 مشكلة مشابهة يمكن حلها بالطريقة نفسها 
مع شرح منطق اختياره للمشكلة وتسويغه ( تبريره) للحل. 

- تقويم الحلول المطروحة: حيث تعرض على الطالب مشكلة مع حلول مختلفة» 
ويطلب منه تقويمها واختيار الحل الآأمثل لهاء مع بيان سبب مناسبة بعض 


الحلول دون غيرها. 


والحدول التالي يوضح متال لقواعد تصحيح حل مشكلات: 


IE 


يعرف كيف يتأڪد 
من الإجابات ويتحقق 
من دقة العمل ويعالج 
الأخطاء. 


كل إجابات الطالب 


يمكنه شرح ڪيفية حل 
المشكلة وأسباب اختياره 
للطريقة و آنها الأنسب 
للحل. 


ابتكرابتكارا دققا 
رسما/جدولا/ شکلا 
للمساعدة على الحل أو 


م 


تفتقرافتقارا محدودا 


للدقهة. 


معظمها صحيح لاحتوائها 
على القليل من الآخطاء. 

أكمل العمل ولكن من 
الصعب متابيعة الخطوات 


الخستخدمة. 


الإجابات ويتحقق من دقة 
العمل ولكن لا يعرف كيف 
يعالج الأخطاء. 


معظم إجابات الطالب 


يمكنه شرح كيفية حل 
المشكلة ولكن لم يتمكن من 
تسويغ (تبرير) لماذا 
الطريقة التي اختارها 
مناسبة أكثر للحل ؟. 

ابتكرمع القليل من 
الأخطاء رسما/جدولا/ 


EE 


بعض إجابات الطالب 


مه ر | لد کال/ 
الرسĞم/الجدول/‏ 


الكثير من الأخطاء. 


آشکال أو رسوم. 


Learning Journals and Logs دفاتڌراليومیب والمد وذات‎ -٠ 
وتستخدم لدفع الطلاب إلى التأمل الذاتي ۲۵۴۱۵۲0۸ فيما تعلموه أو‎ 
يقومون بتعلمه» فهي تحفز الطلاب على التقويم الذاتي وإيجاد آلية لتكوين رابط بين‎ 
محتوى مواد مختلفة. وتستخدم دفاتر اليومية لتطوير مهارات الاتصال» وفحص آفكار‎ 

معقدة» والتفكير 2 طرائق لتطبيق ما تم تعلمه خلال فترة من الزمن (2000 ,اا0ء؟). 

ويشیر هیرمان وآخرون(1992 ,.اه اء «د”٣إ٥1)‏ إلى أن الهمدف الأساس لدفاتر 
اليومية والمدونات هو السماح للطلاب بالتواصل مباشرة مع المعلمين بخصوص مستوى 
تقدمهم الدراسي» وآي اهتمامات خاصة» وكذلك التآمل الذاتي حول عمليات 

وهنتاك فرق بين دفاتر اليومية والمدونات» حيث تتضمن دفاتر اليومية عادة 
أهدافا قصيرة تدخل تحت عناوين محددة» مثل: حل المشكلات» والملاحظات» وآستلة 
حول المحتوى» وقائمة بالقراءات الخارجية» والواجبات المنزلية» آو آي تصنيفات آخرى 
تسهل عمليات التسجيل(2000 ,ا٤0٥5).‏ وعادة ما تكون استجابات الطلاب قصيرة وواقعية» 
وينصح المعلمون بتقديم إرشادات للطلاب أو جملة ناقصة (جذر) تشجع الطالب على 
استكمالها 2 صورة تحليلية (أآي: تجزئة الشيء إلى أجزائه) أو تجميعية (تجميع 
الأشياء لتكوين كل متكامل)ء وتقويمية (إصدار حكم حول قيمة شيء ما). ومن 
الأمثلة على الجمل الناقصة التي يطلب من الطالب استكمالها: الشيء الذي تعلمته 
بالآمس...» السؤال الذي لازلت أبحث له عن إجابة هو...» الشيء الذي وجدته مشوقا 
هو.... آحد التطبيقات لهذا النشاط هو...٠احتاج‏ إلى مساعدة حول ... 

وبالمقابل تتضمن المدونة ب2 الغالب معلومات آشمل ومكتوبة 2 صيغ سردية 
(قصصية)ء فهي ذاتية إلى حد كبيرء وتركز تركيزا أساسا على مشاعر التأمل الذاتي: 


- 1° 


كالاراء» والخبرات الشخصية» وهي أآيضا وصفية أكثر,ء وتتسم بالعفوية. وهي آطول 
من دفاتر اليومية» وتستخدم ب2 الغالب للاستجابة للمواقف» ووصف الأحداثء» والتآمل 
حول الخبرات الشخصية والمشاعرء وعمل روابط بين التعلم الحالي والماضي» والتنبؤ 
بكيفية تطبيق ما يجري تعلمه 2 الحياة الواقعية. 

وكما هو الحال 2 دفاتر اليومية»ء فإن المدونات قد تتضمن جملا ناقصة يمكن 
استخدامها لاستتارة استجابة الطلاب» مثل: طريقتي 2 التفكير حول هذاء هي ...» 
ملاحظاتي المبدئية» هي.... بعد التآمل ب2 هذا العمل أرى ... 


ويقترح بيرك (1994,ء):ا8) على المعلم آن يستخدم مع طلابه دفاتراليومية 
والمدونات» والطلب منهم اتباع أحد الطرق التالية: 
سجل الأفكار الرئيسة للدرس أو المحاضرة,» أو الفيلم» أو العرض,» أو الرحلة 
الميدانية» أو الواجب. 
e‏ تنبا بالأحداث القادمة للقصة» أو الفيلم» أو التجرية» أو العمليات. 
e‏ لخص الأفكار الهامة للدرس» أو المقال» أو الورقة» أو البحث. 
® صل الأفكار المقدمة بماسبق تعلمه» أو بموضوعات مادة آخرى» أو أحداث 
e‏ راقب التخيرات 24 التجرية أو الآأحداث عبر الوقت. 
فكر 2 أفكار حول مشاريع مهمة, أو آوراق عمل» أو عرض تقدیمي» أو مشکلات. 
تابع التقدم 2 حل المشكلات» أو القراءة» أو أداء مشروع ما (46 .م ,2000 ,ا)هء؟). 


KT 


جد ول رفو (۱۱-۱۲) 
أآنموذ ج دفتر يوميت لطالب 


ما المفاهيم الأساسية التى غطيتها؟ 


ما احتاج إليه لتجاوز حالة عدم الثقة هذه: 


(Morrison, 2009) الصدر:‎ 


STE 


جد ول رقم (۱۰-۱۳۲) آنموذ ج مد ونت تعلیمیت 


الاسم: 
تاریخ الدرس: 


ما آثار اهتمامي 2 هذا الدرس 


ثلاثة أشياء تعلمتها من هذا الدرس 


ما كنت اعتقد 2 الماضي آنه صحيح ولكن الآن عرفت أنه خطاً 


ما الشيء الجديد الذي تعلمته وكان مفاجآة بالنسبة لي 


ما الذي غيرت رآيي حوله نتيجة لهذا الدرس 


الآأشياء التي أحببتها كثير وأود أن أدرسها بشيء من التفصيل 


أفكار للتطبيق بناء على هذا الدرس 


آڪكتر شىء أحبه 2 هذا الدرس 


آڪثر شىء آڪرهه 2 هذا الدرس 


(Morrison, 2009) :ردصkلا‎ 


SE 


١-خارطى‏ المصاهیو: 

خارطة المفاهيم وسيلة وعرض بياني للمعلومات توضح عناص ر آو مكونات 
معينة والعلاقات التي تربطها ببعضها بعضاء وهي تشتمل على عقد آو نهايات طرفية 
مع أسهم توضح اتجاه العلاقة بين تلك العنتاصر()2001 .(Ruzic & O'Connell,‏ 

ويساعد أسلوب خارطة المفاهيم الطلاب على تقديم بعض الجوانب المهمة 
لعارفهم 4 محتوى معرب تزود المعلم بمعلومات توضح له البنية الحرفية للطلاب 
»)R i-۳, 2000(‏ إضافة إلى إعطاء المعلم فرصة اكتشاف آي سوء فهم لدى الطلاب 


آو آي معوقات تحد من تعلمھم )2002 .(Walker & King,‏ 


وهناك فوائد آخری منها: 

© تساعد الطلاب 2 التركيز على المفهوم العام آو الصورة العامة للموضوع 
وتمكنهم من يذل المزيد من الوقت للفهم التصوري£understadi1E conceptual‏ 
بدلا من التعلم التلقيني . 

© تفرض على الطلاب تشكيل علاقات صحيحهة بين المفاهيم. 

. تعرض تقنية محدودة تمكن الطلاب من عرض المفاهيم العلمية التي كوّنوها 
ب أشكال رسوميةء يمكن للمعلم أو بقية الطلاب رؤيتها. 

هتحول التركيز من المعرفة الخاملة أو الساكنة إلى المعرفة المرتبطة بالقرائن أو 
الشواهد» ومن الحقائق المجردة والمتفرقة إلى أطر نظرية» مفاهيم مترابطة. 
وينصح شيفلسون وآخرون )1994 (Shavelson, Lang, & Lewin,‏ باتباع الخطوات 

التالية لتصميم خارطة المفاهيم: 

© اختر مجموعة من المفاهيم آو المصطلحات المرتبطة بموضوع معين» وزود 
الطلاب بالمفاهيم 2 بطاقة ٠ ×٣‏ إنش مع ورقة . 

© عط الطلاب التعليمات التالية» شريطة القيام بخطوة واحدة 2 كل مرة: 


Sb 


آ - افرزالبطاقات وضع جانبا آیا منھا یحتوی على مصطلح لا تعرفه آو 
تعتقد آنه لا يرتبط بآي من المصطلحات الآخرى. 

ب - ضع بقية البطاقات على الورقة» وأعد ترتيبها بطريقة تشير إلى معنى 
لديك ونظم المصطلحات التي ترى آن بينها علاقة بحيث تكون 
متقاربة مع ترك مسافة بينها. 

ج - عندما تكون راضيا عن تصنيفك للبطاقات ألصقها على الورقة. فعلى 
سبيل المثال » يمكن أن تكون ورقة طالب عند هذه المرحلة على الشكل 
التالى: 


»« 


شكل رقء(١-١١)‏ خا رط مطاهيء - المرحلت الأولى 


الكائنات الحية 


figure 1. Loncepl map at the stage of arranging terns 
(White & Cunstone, 1992, p. 17). 


Fa 


د - ارسم خطوطا بين الكلمات التي ترى أن بينها علاقة. 

هھ - اكتب على كل خط طبيعة العلاقة بين الكلمات» كما يمكن أن تضع سهما 
على الخط؛ لتوضح نوع العلاقة» و2 هذه المرحلة يمكن أن تكون ورقة الطالب 
كالشكل التالي: 


شکل رقھ(۱۱-۲) 
خارطى مصاهيء - المرحلم التانيب 


و - إذا وضعت أي بطاقة جانبا 2 الخطوة (أ) ارجع إليها وانظرما إذا كنت الآن 
تريد إضافتها إلى الخارطة» وإذا أضفت أي بطاقة فتآأكد من تحديد طبيعة 
العلاقة بينها ويين البطاقات الآأخرى. 
ومن الطرق الأخرى لتشكيل خارطة المفاهيم سؤال الطالب بعد إعطائه كلمة 
تمتل مفهوما أساسا أن يريطها بمفاهيم أخرى ذات علاقة» وتتسم هذه الطريقة بإعطاء 
الطالب فرصة آأكبر للتفكير 2 المفاهيم» و2 نوع العلاقة آو العلاقات والاتجاهات التي 
تربطaا‏ )1994 .(Hein & Price,‏ 
وقد حددت (2004 )۸u7-۴1۳٥,‏ الخصائص التي ينبغي مراعاتهاء لتقويم خارطة 


المفاهيم 2 تلاته عناصر أآساس» على النحوالتالي: 


lë 


. مهمة تدعو الطلاب إلى تقديم آدلة تشير إلى بنيته المعرفية حول المجال. 
ج. نظام درجات, لتقويم استجابات الطلاب تقويما دقيقا ومتسقا. 


وفيما يلي متال لتقويم خارطهةه المفاهيم: 


ی 


تعكس خارطة 
اللفغاهيم استخدام 
الطالب لعمليات 
إلى علاقات قيمة بين 
الآأفكاروالموضوعات 


والإطارالعام. 


جد ول رفو )۱۱-۱٤(‏ 


تعكس خارطة 
المفغاهيم استخدام 
الطالب لعمليات 
عقلية عليا ظهرت 2 
علاقات قيمة بين 


الآأفكاروالموضوعات 


للقارئ الحصول على 


درجهة جيدةمن 


الفهم. 


(University of Minnesota, 2004) :uصkا‎ 


قواعد تصحیح خارطت مطاهیہ 


قام ببتاء شبكه غير 


» ل 2 U‏ خارط e‏ 
و ا 
لترابط الأفكار. 


آساسية تشير بعض 


اتجاهاتها لعلاقات 


e 


۲- المصالي 

تعرف المقالة بأآنها قطعة نصية تعكس رأي المؤلف حول موضوع معين أو تعبر 
عن قدراته وطريقة تفكيره من خلال طريقة انتقائه للمعلومات أو الأفكارالمرتبطة 
بموضوع المقالة وأسلوب صياغته وتقديمه لهاء وتتكون غالبا من سلسلة من الأفكار 
المترابطة التي تدعم الفكرة الآأساس للموضوع. 

ويمكن استخدام المقالة 2 عدة صور منها: المقالة القصيرة التي يكتبها الطالب 
ے2 وقت الحصة دون الاستعانة بمراجع علمية» والمقالة الطويلة نسبيا المكونة من عدة 
صفحات»وتتناول موضوعا معينا يسمح للطالب 4 كتابته الاستعانة بمراجع 
محدودة. 

وتتميزالقالة بإمكانية استخدامها لتقويم مخرجات تعليمية متنوعة» 
كأسلوب الكتابة» وعرض الأفكارء والإملاءء والكتابة الآدبية والإعلامية وكذلڪ 
لتقويم مهارات التحليل» والتعليل» والتفكير النقدي والإبداعي. 

وارتبطت المقالة. كأداة للتقويم» 2 الأذهان بالذاتية 2 التصحيح مما أضعف 
آهميتهاء وقلل استخدامها تدريجيا ضمن آساليب التقويم التقليدي» لكن التقويم 
المعتمد على الأداء أعاد للمقالة أهميتها من خلال تحسين محكات تقويمهاء وأصبحت 
تستخدم استخداما كبيرا 2 المواد الدينية و اللغوية والاجتماعية» لتتناول مهارات 


النقد» والتحليل» والإبداع وخاصة اللخوي والأدبي . 


والحدول التالي يوضح قواعد تصحيح مقالهة: 


SEE 


0 


vweovccee 


الإجابة مناسبة 


الكثير من الأخطاء 


(Lim, 2009) الصدر:‎ 


جد ول رقو )۱١-۱۵(‏ قواعد تصحیيح مقالب 


حس عال للتنظيم 
بدا بطرح موضوع 
المقال ومن ثم قدمت 
نقاط الدعم 2 


توض ‏ 
موضوع المقاله» ولكن 
نقاط الدعم قدمت 
تقديما متسلسلا 


«۰ 


ومتطقةيا. 


لم تتبع تنظيما 
محدداء ولکنھا احتوت 
على بعض الشواهد 
لدعمالفكرة 
الآأساسية 


دعمت كل نقطه 
بالعديد من 
التفاصيل المخصصة 
التي أجابت عن 
السؤۋال إجابة كاملهك. 
كل نقطة دعمت 
ببعض التفاصيل 
والآدلة. كل النقاط 


المهمة تم تخطيتها. 


ينقصه التنظيم» يتير لم تدعم فكرة المقالة 


الإرياك لدى القارئ. 
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استخدم مے طلحات 
متاسبية استخداما 
ص حیحا. خالبيفه 


تقريبا من الأخطاء 


اللخوية والإملائية. 


مناسبه» ہ فزت 
الآاخطاء اللخوية 
والإملائية الآأاساس 


مفردات محدودة 
الأخطاء اللغوية 
أضعفت توصيل 
الفكرة. 


-١‏ الواجب المدزلي: 

يعرف الواجب المنزلي بآنه: المهمة التي يطلب من الطالب آداؤها خارج المحدرسة 
امتدادا للعمل الصفي أو تناولا له. ويعطى الواجب المنزلي لأحد ثلاثة أغراض: الممارسة 
والتدريب» والتهيئة والاستعداد» والتطبيق والترسيخ. 

فالواجبات التي تستهدف التمرين تركز على المهارات الجديدة المطلوبة 
وممارستها. فعلى سبيل المثال: عندما يتعلم الطالب طريقة جديدة لحل المسائل 
الرياضية» فإنه يعطى نماذج من المسائل لحلها بنفسه متبعا الطريقة نفسها. 

آما الواجبات التي تعطى للطلاب بهدف التهينة فتركز على تناول موضوع 
جديد لمساعدتهم على الاستعداد للأنشطة التي سوف يتم تناولها 2 الصف لاحقا. 
فعلى سبيل المثال: ريما يطلب من الطالب القراءة لتكوين خلفية عن الموضوع الذي 
سوف يناقش 2 الصف. 

آما الواجبات التي تهدف إلى ترسيخ ما سبق تعلمه فإنها تمتد لفترة زمنية 
موازية للعمل الصفي» حيث يطلب من الطالب أن يطبق خلالها ما تعلمه أولا بآول وفقا 
لسياق الموضوع» وكآن عمله مشروع تطبيقي مستمر لها يتناوله 2 الصف. 

وتوجد طبقا لنتائج البحوث التربوية طريقتان لزيادة فرص الطلاب للتعلم» 
وهي زيادة الوقت الذي يقضيه الطلاب للتعلم» وزيادة كمية المادة العلمية التي 
يتلقونهاء ولا شك آن الواجب المنزلي يخدم هاتين الطريقتين. لذلك نادت حركڪات 
اللإصلاح التربوي بزيادة الواجبات المنزلية» ولكن السؤال يكمن 2 التالي: ماالوقت 
المقترح الذي ينبغي آن يقضيه الطالب ب2 حل الواجبات المنزلية؟ طبقا لرابطة الآباء 
العلمن Parent reacher Association (PTA)‏ والرابطة الوطنية للتربية ے2 أمريكا 1€) 
«National Education Association (NEA)‏ فإنه يقترح قضاء الوقت التالي 2 عمل 
الواجب المنزلي: 

Tle 


° لا يزيد عن ۲٠١‏ دقيقة لطلاب الروضة إلى الصف الثالث الابتدائي. 

© من ٠١- ۲١‏ دقيقة لطلاب الصف الرابع إلى الصف السادس الابتدائي. 

e‏ يختلف الوقت الذي يمكن أن يقضيه طلاب الصف الأول متوسط إلى الصف 
الثالث ثانوي طبقا لنوع التخصص وعدد المواد. إلا أنه ينصح عموما بآن يآخن 
الطلبة الموجهون للدراسة الجامعية وقتا آأطول مقارنة بزملائهم الموجهين 


للتعليم الفني آو التقني آو الذين يتم إعدادهم لسوق العمل ( ۴۸۲١2۲مء( U.5.‏ 
(of Education, 2009‏ 


جد ول رقم )۱۱-۱١(‏ قواعد تصحیح واجب منزلي 
سلم الطالب الواجب 2 الوقت المحدد. 
أجاب عن كل الأستلة إجابات صحيحة ودقيقة. 
آوراق الواجب نظيفة و مكتوب بخط واضح. 
اغتھت على تسه ے عمل الواح 
سلم الطالب الواجب 2 الوقت المحدد. 
أجاب عن معظم الأسئلة إجابات صحيحة ودقيقة. 
أوراق الواجب نظيغة لكن الخط غير واضح. 
افتمد على تفه عمل الواحب: 


سلم الطالب الواجب بعد يوم من موعده. 


أجاب عن كل أو معظم الأسئلة إجابات صحيحة ودقيقة. 


آوراق الواجب ليست نظيفة تماما. 
اعتمد على نفسه 2 عمل الواجب. 

تآخر الطالب 2 تسليم الواجب. 

أجاب عن بعض الأسئلة إجابات صحيحة. 
آوراق الواجب ليست نظيفة. 


(A1 Sadaawı1, 2007) :ردصkا‎ 


hE 


wecscscscscecscsccscccscescscscssscscsscsscscscscecscsccsssssss‏ د م 3 s‏ یی 
e‏ 


C 


VVVCCCVCVCVCVCVCCCVCCVCCCCVCCCVCVCCCVCCLCVCCLCVCCLCLCLCVCVCCLCVCVCLCCVCLCCCVCLCLCSCVCLCLCVCLCLCCCVCLCLCSCVCLCVCCLLCVCCLCCLCLCLCVCCVCCLLCVCCLCVCVCLCLCVCSCLCLCCCLCVCCCCSVCCLCVCCLCCVCVCLCCCVCCLCSCSCVCCSCCVCVCLCCSCVCSSCSSS SSNS 


VVC CCLCCCCLCLCCLCLCLLCCLLCCLCSCLCVCCCCLLCLLCCLCCCLCLCLLCCLCLCVCCLCCCLCLCCCLLVCLCLCCVCLCLCVCLCLCSCLCLCCLLCCLLLVCSCLCCCLLCCLCSCLLCSSLSCSS 664060606۰۰۰۰۰۰». 


VVVCVCCVCVVCCCVCCLCCVCCLCCVCCCVCCCCVCCLLCCVCCCLCVCSCLCSCVCCLCCVCLCCCLCCSCVCCLCCVCCLCSCLCLCVCCVCCLCLCCVCLCVCCSCCVCCSLCVCLCLCCVCCLCLCCVCCLVCVCLCLCVCVCLCLCCSCCVCVCLCCSCVCCLSCVCCLCCVCVCLCCSCVCLCLCSCSCCVCCLCLCVCVCSSCVCVCSSSSSSS00*** 


VVC CCLCCCVCVCLCLCVCCLVCLLCCLLCCLCCLCCCVCCLLSCLLVCCLCCCLLCLCLCCLLLCVCCLCCLLCCLLVCLLSCVCCLSCVCLCLSLSCCSCLCLCCLCLLVCSCLCCCLLCCCLSCSCLCLCSLLSCSS S6400606». 


VVOVCCCVCVCCCVCCCCVCCLCCCCVCCCCVCCLCLVCCCLCVCSCCVCVCCLCCVCLCCVCCCVCVCLCLCCLCVCLCVCCLCLCVCVCLCLCSCVCLCVCLCLLCSCCCVCLCVCSCSCCVCCSLCVCVCLCVCCCLCSVCCLCVCSCLCCCCLCSCVCCLSCVCCLCCVCVCCCSCVCLCLCSCSCVCCLCCSCVCLCCVCVOSSSCSS SS00 


VVC CCLCCCCVCLLCCLCLCLLCCLLCCLCCLCVCCVCCLLCLLVCSCLCCSCLLCCLLCCLLCLCVCLCLCCLLCVCLLVCLCLSCVCLLSCVCLCLCSCLCLCSCLCLCCLLCCSCLCCCCLLCCLCCLLVCSSCVCSS SS44 060600۰۰۰۰» 


sı TIN 


الفصل الثاني عشر 


التقويم الذاتي وتقويم الأقران 


٠‏ عمليات التقويء الذاتي.۔ 

٠‏ متطابات التقويم الذاتي.۔ 

خطوات تد ريب الطلاب على ممارسة التقويمء الذاتي۔ 
٠‏ ابعاد التقويء الذاتي۔ 

e‏ نماد ج التقويء الد اتي. 


© تقويء الأقران.۔ 


ا 


الفصل الثاني عشر 


التفويء الد اتي ونقويءع 
الأقران 


ee 


دمھیا۔ 

يمكن تعريف التقويم الذاتي بأنه :عملية يُفْوّض خلالها المتعكّم بالتقييم أو 
حكم دقيق على مستوى تحصيله آو مدى التقدم الذي آحرزه صوب تحقيق آهداف 
تعليمية محددة (2003 1”٥,‏ ۷ج6 & ٥ع]).‏ ويرى ماڪملين وھىرن ) McMillan & He21n,‏ 
8 ) أن التقويم الذاتي أكثر من مجرد تقويم الطالب لأعمالهء لأنه يتناول بالإضافة 
إلى الجوانب المعرفية والمهاريةه جوانب شخصية واجتماعيهة. 

لقد أصبح التقويم الذاتي أحد العناصرالأساس 2 العملية التعليمية» 
فالطلاب يحتاجون إلى فرصه لراقبة تقدمهم الدراسي» وتنظيم جهودهم» وتقدير جودة 
أعما لهم (2000 ,٥ع٣110).‏ یری بلاك وولیم (19985 ,٥اا‏ & )cھ81)‏ وھما من آشھر 
علماء التقويم الصفي المعاصرين,» أن التقويم الذاتي 2 أضوء نتائج العديد من 
الدراسات والتطبيقات التربوية التي أكدت النتائج الايجابية لتقويم الطلاب لأعمالهم 
لم يعد عملية عرضية» بل حتمية يجب تدريب الطلاب على استخدامها. فبممارسة 
التقويم الذاتي يقوم الطلاب بتطوير مهارات عقلية علياء كما يصبحون آكثر 
مسؤوليه عن أعمالهم» ومن ثم يعملون على تحسين آدائهم تحسينا مستمرا 
.)A.D.E.E.D, 1996; Luong, 2000(‏ إضافة إلى ذلك يمكن المعلم من الحصول على 
معلومات مهمة عن آداء طلابه؛ مما يساعده على تحسينه» وتطوير طريقة تدريسه. 


iE 


عمليات التقويء الذ اتي: 
يتضمن مفهوم تقويم الذات ثلاثة مكونات أساسا متفاعلة يوضحها الشكل رقم 
)٠۲-١(‏ وهي: مراقبة الذات» والحكم على الذات» وتصحيح أهداف التعلّم وأساليبه. فبعد 
معرفة الطالب آهداف التعلم يبدا ے2 تحديد إستراتيجيات تعلمه وآدائه» ويقوم أثناء 
عمليات تعلمه بتقديم تغذية راجعة لنفسه معتمدا على الفهم التام للمعايير والمحكات» 
ومن ثم يعمل 2 ضوتها على تحديد الخطوات آو الخطط التالية لتعزيز تعلمه. 
شكل رقم )٠١-١(‏ عمليات التقويم الذاتي 


مراقبة الذات 
الوعي بالتفكير والعمل 


4 تصحیيح أهداف التعلم‎ ١ 
وأساليبه‎ 


e‏ سو 
ي 


تطبیق استر اتيجيات لتطوير 
الأداء 


وتتضمن عملية مراقبة الذات المهارات الضرورية للتقويم الذاتى الفعال» ومنها: 
الانتباه المركز على بعض الجوانب من الأداء أو التفكيرء والتى يقوم من خلالها الطالب 
بانتباه مقصود ب2 سبب القيام بعمله» ومدى علاقته بالمعايير الخارجية. لذلك فإن 


مراقبه الذات تجعله يهتم بالوعى بعمليات التفكير وقياس التقدم عندما يبحدث. 


e 


آما العملية الثانية فتتضمن الحكم على الذات لتحديد مستوى التقدم صوب 
أهداف الأداء ب ضوء محكات محددة» وتعطي هذه الأحكام التي يصدرها الطلاب على 
ذواتهم مؤشرات قيمة حول ما يعرفونه وما الذي لا يزالون ب2 حاجة إلى تعلمه» وتمثل 
المعايير أو أهداف التعلم 2 هذه الحالة مستويات أداء ksادصسطء«ءط‏ يصبوا الطلاب إلى 
الوصول إليهاء 2 حبن تمتل المحكات آدلة لتفسير مستوى آداثهم . 

وتقوم العملية الثالثة على اختيارالطالب أهداف التعلم اللاحقة والأنشطة 
للتحسين الجزئي للإجابات الصحيحة» أو لتصحيح سوء الفهم» أو لتعميم التعلم. 
ومما يساعد الطالب على القيام بهذه العملية وعيه بالخيارات المطروحة ومهاراته 2 
تحديد أهداف التعلّم وما يرتبط بها من دروس إضافية أو مستقبلية» وأهمية هذه 
الخيارات عامة ے تعزيز تعلمه )2008 (McMillan & Hearn,‏ . 


متطلبات التقويم الذاتي 
يشغل التقويم الذاتي حيزا كبيرا بين آدبيات وممارسات التقويم التربوي 
الحديث» وخاصة التقويم كڪعملية تعلم earningا .ass‌essment as‏ ویتوقف تطویر 
واستخدام تطبيقات التقويم الذاتي للطلاب على مدى الالام بإاستراتيجيات الوعي 
المعرے ١n1)10عmetaco‏ والتآمل الذاتي ١10)ءء[إعءء‏ والتخذية الراجعة )عد طالءء] لتحديد 
وقتِ وكيفية استخدامه تلك التطبيقات» وهذه الإستراتيجيات يمكن للطالب - 
وكذ لك للمعلم - تعلمها بشرط توفر ثلاثة عناصر آساس» هي: 
| - اهداق تعللم واضحة ومحددة: لا يمكن للطلاب تقويم أعمالهم دون أن يكون 
لديهم هدف واضح ومحدد ومترجم ے2 عدد من المحكات» بحيث تمكنهم من 
قياس مدى التقدم الذي حققوه نحو ذلك الهدف أو الآهداف. 
۲ - أدوات تقويم موجهه: يحتاج الطالب لتقويم ذاته إلى إستراتيجية يتبعها وأدوات 


يستخدمهاء وللمعلم دور كبير 2 تحديدهاء وتوجيه نشاط الطالب» وسيتضح 


hE 


لاحقًا أن التقويم الذاتي عملية متعددة الأبعاد؛ ولذلك ينبغي أن يختار المعلم 
الوقت المناسب لطلابه للقيام بعمليات التقويم الذاتي» واختيار آدوات التقويم 
المناسبة» مثل: قوائم المراجعة» وقواعد التصحيح» بالإضافة إلى بعض الأدوات 
الأخرى التي يمكن للطالب استخدامها للتأمل والتدبر 2 الموضوع الذي تعلمه 


أو المهارات التى آتقنها والعادات الدراسية التى يتبعهاء ومدى شعوره وإحساسه 


بنقاط قوته وضعفه عموما. 
۴ - ملف أعمال الطالب: إن ملف أعمال الطالب كما سبق إيضاحه» عبارة عن 


ملف ينتقى ويضع فيه الطالب بعض آعماله بهمدف إعطاء فكرة عامة عن 
مستوى تحصيله» وينبغي أن تتضمن تلك الأعمال جميع ما قام به الطالب من 
جهود لتقويمهاء حيث يمكنه الرجوع إليها بين الفينة والأخرى. 


خطوات تد ريب الطلاب على ممارست التقويم الذ اتي 

لمساعدة المعلمين 2 تدريب الطلاب على ممارسة التقويم الذاتي» اقترح رولهايزر 
Rese )1996(‏ آريع خطوات تتضمن كل منها مستوى معينا من مستويات إشراك 
الطالب إشراكا تدريجيا. 


الخطوة الأولى: يشرك المعلم طلابه 2 تحديد محكات التقويم» من خلال 
استعراض أهداف التعلم» وفتح المجال»ليقوم الطلاب بعمليات عصف ذهني لتحديد 
المحكات ومناقشتهاء وبعد ذلك مع المعلم ليصلوا 24 النهاية إلى النسخة النهائية التي 
ينبغي أن تكون محددة» وقابلة للتطبيق» ومفهومة للجميع. 
ومن المهم عند صياغة النسخة النهائية استخدام اللغة التي استخدمها الطلاب 2 
تسمية ووصف المحكات. 
الخطوة التانية: يوضح المعلم فيها للطلاب كيفية تطبيقهم للمحكات 
لتقويم نماذج من الأعمال» و2 سبيل ذلك يمكنه تقديم أمتلة من الأعمال التي سبق 


RE 


تقويمها لمساعدة الطلاب على فهم وتحديد معاني المحكات» وكيفية استخدامهاء 
وإتاحة الفرصة لهم أيضا لممارسة تقويم الأعمال المنتجة وفقا لمستويات المحكات التي تم 
إعدادهاء ولاشڪ أن وضع الطلاب ے مجموعات عمل تعاوني سوف يساعد مساعدة 
فاعلة ے2 تسهيل هذه الحهمة. 

الخطوة الثالنة: يقدم المعلم تغذية راجعة تتعلق بتطبيق الطلاب للمحكات» 
ومن المفيد عند هذه الخطوة عرض نماذج من آعمال مختافة للطلاب توضح كيفية 
تطبيقهم للمحكات» وينبخي آن تركز التغذية الراجعة التي يقدمها المعلم لطلابه على 
كيفية فهم الطلاب لتلك المحكات وكيفية تطبيقها وليس على جودة الأعمالء 
والدخول معهم 2 مناقشة حول تطبيقهم للمحكات والأخطاء التي يجب أن يتفادوها 
مستقبلا أو النواحي التي ينبغي لهم مراعاتها. 

الخطوة الرابعة: تحديد أهداف التعلم اللاحقة والإستراتيجيات الممكنة 
لتحقيقهاء حيث يحدد المعلم مبدئيا الأهداف والإستراتيجيات العامة» ويدع الطلاب 


تحت توجيهاته يبنون آهدافهم الخاصة» وإستراتيجيات تحقيقها. 


أبعاد التقويم الذ اتي: 
يتناول التقويم الذاتي للطالب ثلاتة آبعاد ساس وهي ) Woodward & Munns,‏ 
2003): 
. الشعور (الوجداني). 
e‏ التفكير (المعر2). 
e‏ العمل (الإجرائي). 


ويمكن التدرج مع الوقت ضصمن هده الأيعاد من مستويات محدودة إلى 


يقومون بها؛ لتتناول حمسة جوانب مهمة» وهي: 


TO 


. التفكير حول مستوى التحصيل 
9 البحث عن شواهد أو أدلة 
٠‏ العمل مع الأخرين 
تجاوز العقبات 
0 إعادة أداء الحهمة 
ويمكن توضيح الأبعاد 2 الشكل التالي: 
شكل رفم )٠١-۲(‏ أبعاد التقويء الذاتي 


الملغاهيم ترجمة الأفکار إلى مفاهيم لم مهم لك أن (تعرف /تفهم /تعمل) هذا؟ 
العلاقات الارتبماط يمحاللات أو كيف يرتبط هذا المحتوى/ العمليات بشيء 
عملیات آخری. آخر تعرفه؟ متی یمکٽنڪ استخدام هذه 

المعلومات مرة أخرى؟ 

متعدد الأيعاد المحتوى والعمليات كيف تعلمت هذا؟ ماذا تعلمت أيضا؟ 
كيف توصلت إلى الحل؟ ڪيف آعرف آني 
تعلمت شيا جديدا؟ 

البسيط المحتوى الآأساس ماذا تعلمت؟ لماذا هذا أفضل عمل قمت به؟ 

نماد ج انويع الد اتي: 


التقويم الذاتي كما سبق إيضاحه»عملية دينامية متعددة الأبعادء لذلك يجب 
التنويه إلى أن تقويم الطلاب لأدائهم ليس عملية سهلة. فمن المتوقع أن يواجه الطلاب 
صعوية 2 تقويم أعمالهم وخاصة للمرة الأولى» ولذلك نجد نوعا من الهروب من 
الموقف» ومن المتوقع أن يتعامل الطلاب مع هذا الأمر تعاملا هزليا أو يتجنبوا القيام به. 

وهنا يآتي دور المعلم لمساعدة طلابه» وتشجيعهم على أن يقوموا أداءهم تقويما 
مكرورا حتى يكتسبوا المهارات الأساس للتقويم الذاتي. 


TT 


آم ر آخر لاحظته الكثير من الدراسات؛ هو أن التقويم الذاتي عملية تتآثرتآثرا 
كبيرا بتقافة المجتمع فيميل بعض الطلاب إلى ذكرالاستجابات المستحسنة من 
المعلم أو التحرج من ذكر نقاط الضعف آمام الزملاءء وهنا آيضا يآتي دورالمعلم 2 
إشاعة روح التقة بالنفس بين الطلابب» والتآأكيد على آن نواحي الضعف التي نحاول أن 
نخفيها قد تكون مصادر قوة عندما نكتشفهاء ونعمل سويا على معالجتهاء فهي نواحي 
سلوكية ترتبط بآدائنا وليس بشخصياتنا. 


ولواجهه هذه الصعوبات وغيرها يصبح تصميم نماذج التقويم الدذاتي وكيفيه 
استخدامها أمرا ب2 غاية الأهمية» ولذا ينصح باتباع التعليمات التالية لاستخدام 
النماذج: 
1- ايد بالنماذج ذات الصيغ المحدودة جدا التي لا تتطلب من الطالب كتابة 
استجابة آو اختياراستجابة وصفية» وإنما اختيارالشكل المناسب» ومن ثم 


التدرج ب2 استخدام بقية النماذج» كما ب2 الأمثلة التالية من نموذج ١‏ إلى :٤‏ 


تموذحج (۱) 


كيف تشعر تجاه هذا النشاط ©5 


و ن 


هل ترغب ب2 أداء هذا النشاط مرة أخرى؟ 


ن 


hh 


نموذج رقم (۲) 

النقويء الد اتى 
اتبعت إجراءات إجراء 
التجريه. 


أستطيع أن اشرح الآن 


لماذا يبحدت التتنافرآو 


التجاذب بين الأجسام 


بالدلڪ. 
اشترڪکت مےع 
المجموعهة 2 إجراء 


التجريه. 


E 


نموذج رقم (۲) 


الاسم 
التاريخ 
اسم المهمة آو المشروع 


ماذا عملت ٩‏ 


o. sS 


كيف أشعر تجاه هذا العمل الأن © 
ما آأفضل جزء ب2 العمل ؟ 


ما ذا أرغب آن أعمل يعد هذا؟ 


(SaskatchewanEducation, 1999) :ردصkا‎ 


أفضل شىء تعلمته من هذا النشاط هو: 


e 


نموذج رقم )٤(‏ 


أستطيع أن أشرح هذه المشكلة. ه 


المهمة والأجزاء غيرالمهمة 2 المهمة أو غير المهمة 2 المشكلة. 


i TE 


وعو 


VOC 4 


نموذج رقم )٥(‏ 


التقويمء الذاتي 


ضع إشارة )١۷(‏ تحت العبارة التي ترى أنها تعكس مستوى فهمك لهذا النشاط 


آستطيع أن آميزالاآن 
بسهولة بين المواد 
الموصاة والعازلة 


للكهرياء. 


الاستخدامات للمواد 


الموصاة والعازلة 


كل من المواد الموصلةو 
العازلة للكهرياء من خلال 


| 


آستطيع آن آحدد بعض 
استخدامات المواد الموصلة 
للكهرباء ولكن لا آدري عن 
استخدامات الممواد غير 
الموصلة (أو العكس). 

َ 

آستطيع أن أكون دائرة 
كهربائية بالاستعانة 
برسم توضيحي ولکن لدي 
صعوبة 2 التعرف على 


رموزها. 


التعرف على المواد 
الموصاة والعازلة 


للكهرياء. 


استخدم المواد 
الموصلة للكهرباء. 


أستطيع أن أكون 


يعض أجزاء الدائرة 


الكهربانب ةة 
بالاستعانة برسم 


»ھ 


إذا واصلت العمل 2 هذا النشاط سوف آحاول آن آفهم: 


ارغشب 2 إعادة 
على المواد الموصلة 


والعازلة للكهرباء. 


| 


لكل من المواد الموصلة 


والعازلة للكهرياء. 


VWOV0040%44%44%4%4 44646 4444444444444444 C4VCC4CCVCVCVCCVCCVCVCVCVCGVGCGVCCGVCLGVLCLVCCGVGLGVGLGLVCCLGLGCVGLVGLVGCLCGCVGLVGVCLCGLCGLVCLCLVGCGVGLVGCVCLVCLGCVCLGLVGLCGLGLGLVGLGDGGG GG» 


VV0 4%444 4046464644444444 C4VCVCCVCCVCVCGVGVGLCGCGVGLCGCLCLCGLCGLVCLCGLCGOCOLVCGLCGLOGLVGLCGLCGVGLGCVCLCLCLCLCLCGLCLVCLCGLCGLOCLCGLCGLCGLVGLGCLCGVGLCGLVCLGLGCLCLCGLCGLCLVCLCGLCGLOCGLCGLOGLVGVGCLCGLVGLGCLGCLCLCLCLCLCGLCLVCLCLCLGLGLGLG GCC» 


أفضل ما تعلمته من هذا النشاط هو: 


VW 4%44%4%4 4464D 4VC44C4 4444444444444444 C4V4C4CCVCC4VCVC4VCCCVCGVCVCGVCCVCCGVCGVGLCGVCCVGLGVGLGVCCLGCGVGLGVGCLVCCGVCLGVCLCLCLVCLCLVGLCVCLCGVCGLVCLCLVGVCLGLVGLCGLGLGLVGLGOGOGGG¢ 


VV4 4%4444%4 440444404 CVCVCVCVCCVCVCCCGVGCGVGVGCGVGCGVCVGCCCVCCVCLCCVCGLGCVGVCLCGVGLGCGCLVCCVCLCLCLCLCCLVCCVGLCGLCGVGLGVGVGGLVCLCGCVCLCCCOCVCCVGLVGLCGVGLGCGVGGVCVCCVCVCCCVCCVGLCGG SGC» 


Ela 


۲ - لاحظ أن النماذج السابقة تعطى للطالب عادة بعد نهاية النشاط أو المهمةء وهي 
تركز على عمليات مراجعة الطالب لعمله» وتحديد ما يرى حياله من حيث فهمه 


له» و اتجاهه نحوه» وهذا ما یسمی بالتآمل الذاتی ١٥1)ءء!1؟ء!.‏ 
و2 الخطوة الثانية ابدآ باستخدام نماذج آخرى تتناول العوامل المرتبط بالوعي 


المعرے ١٥0ناندعهءة)عه»‏ ولكن آيضا بالتدرج حسب المستويات التي سبق شرحها. إذ إنهے 


هذه الخطوة لا يطلب من الطالب فقط مراجعة أعماله بل التفكير ايتداء 2 كيفية 


القيام بهاء والتغلب على الصعاب التي تواجهه لتنفيذهاء وكذلك التفكير ب4 بدائل 
لتجويد العمل النهائي الذي حققه. لذلك تعطى مثل هذه النماذج للطالب قبل أن يبدا 
الل وة بجو إلها 2 فرت أخرى كول هه ايها وف ها ی ا تک 
اتا 

نموذج رقء )١(‏ 


TE 


نموذج رقم (۷) 


لو أتعاثم هذا بعد 


لدي غموض حول 


هدا 


نموذج رقم (۸) 


TET 


نموذج رقم )٩۹(‏ 


أهدافي الجديدة 


-_ 
. CC 


٣‏ -حين يتمرس الطلاب على القيام بالتقويم الذاتي يفضل الانتقال من الأسئلة السطحية 
إلى الأسئلة الأكثر عمقا وفقا للأبعاد التي تم عرضها وليس فقط من النماذج 
المحدودة إلى أكثرها تعقيدا. وفيما يلي أمثلة للآسئلة الممكن صياغتها 4 كل بعد 
وتحت كل مجال من المجالات الثلاثة» لتغطي الجوانب الخمسة التالية التي سبق 


:(Munns & Woodward, 2006)loرڪذ‎ 


3 
8 


إعادة أداء المحهمة 


TE 


ماالذي فاجأك مما 


0 


ڪيف ڪان شعورك 


عندما عملت مع الآخرين؟ 


8 ڪِ ۰ مه ہے اللآن 5 ما 


آصبح العمل أكثر صعوبة؟ 


شعورا آفضل 2 عمل اليوم؟ 


اڪ انا م كرد 


© ب 


ما الشيء الجديد 


الذى يمكن أن تعمله الآن؟ 


أماالآأهداف التى 
وضعتها لنذ 7 
النشاط /المشروع ١‏ وكيفضف 


«+ مھ‎ e 


ck 


مادا كنت متفاجتًا حول 


تعلمڪ اليوم؟ 


تاا 5 رد ماآهه ثصيحة 
الانخراط 2 عمليات التعلمم يمكن أن تسديها لطالب قد 
التعاوني؟ يعمل على مشروع مماتثل 2 


ogy‏ 8 لماذ تعتقد يبأآن عمل 


عمل اليوم آن تدع تشعر | شيء ماعملا مختلفا سوف 
بتحسن ؟ يساعدك أفضل على التعلم؟ 


Ee 


تعرفه مسبقا أو یمکنٽذنڪ أداؤه. يمكنك فيها استخدام ... بناء 
لے ممارستا ھا ے الصف 


ڪيف ترتبط هذه تأم ل 2 
العمليات/المحتوى بشيء آخر | الإستراتيجية التي 
تعرفه؟ اس-تخدمتاها ولاذا 

استخدمتاها ے2 رآيڪ ٩‏ 


1 ۴ے 


ڪي ننف تتأآڪ دد أن “ من الذين تعرفهم» من 


7 
مجموعتڪ لديهم اتجاهات إيحابية أ يمكن أن بيجد هنذا التعلمم مستقلا الاندماج اندماجا 


حول عملكم الجماعي؟ (المحتوى) أو الإستراتيجية مفيدة | أكثر 2 فريق عمل ؟ 
له؟ 


مک کڪ 


+. 


ماالمشكلة الوجدانية التي أوجد ثلاتة مجالات اذڪر خمسة آماڪن 
ينبغى عليك حلها عندما تكون المهمة أ يمكن آن تكون هذه المعرفة | يمكنك فيها استخدام المهارات 
صعبة؟ الحديدة مفيده لها. التى تعلمتهمامن هذا 


النشاط/الدرس. 


بمزيد من هذا الشعور تجاه عمل ب2 | استخدام هذه المعلومات؟ عملا مختلفا 2 المشروع القادم 
المدرسهة. بناء على ما اڪتسبت حالیا 


من معارف؟ 


Es 


أ فكر حول ما يخالجڪ من 
مشاعر حیال عملڪ 9 استخدم 
الآلوان و/ أو ارسم لوصف تلڪ 
الخمتاعر؟ 

aS 
مشاعر حيال عملڪ (ڪحب‎ 


الاستطلاع أو الإصرار...؟ 


3 


محموعتڪك حيال هذا النشاط 


وقارن ذلك بمشاعرك حياله. 


38 ماالذي وجدته أڪثر 


R٣‏ ماالمشاعرالاإيجابية 


الأخرى التي ترغب 2 إثارتها ب2 
الأعمال المستقبلية؟ 


اليوم يختلف عنه آأمس»وما 


یمکن أن یکون عليه 2 الغد ؟ 


لماذا مهم بالنسبة 
تك آن تعرف/ تفهم أوآن تكون 
قادرا على فعل هذا؟ 


1 


1 تآمل المحادتة التي 
أشعلت تفكيرك حيال... 


ی ر 


نطاق تفكيرك لتت لتتعلم المزيد 


حول ما قمت به الیوم؟ 


ا س 


خلال استخدام الرسم أو 


مصفوفة» أو خارطة ذهنية... 


ThE 


ck 


لاستخدام المهارات التي 
تعلمتها اليوم 2 مجال 


~ 


آخر. 
NL‏ 
مساعدة شخص آخر لتعلم 


شيء اڪتشفته اليوم؟ 


أثناء حل الحشكلة ؟ 


R'‏ ما النصيحة التي 


يمكن أن تسديها لي قبل 
مواصلة هذا الدرس؟ 


إن جميع الأمثلة السابقة لأبعاد التقويم الذاتي مجرد نماذج يمكن استخدام 
آي متها آو صياغة آستلة على منوالهاء ولا ينصح باستخدامها جميعاء وإنما 
استخدام عدد محدود جدا منها 2 آحد النماذج المقترحة. 
> - لن تؤتي عمليات تقويم الطالب لذاته ثمارها ما لم تترجم إلى نتائج فعلية 
تفيد 2 تنمية اتجاهاته ومهاراته» ولكي يتحقق ذلك ينبغخي على المعلم 
التفاعل مع ما يقوم به الطالب من خلال: 
١‏ تشجيع الطالب على الاستجابة لكافة بنود نماذج التقويم ومناقشتها 
معه» وتحديد بعض نقاط الالتقاء أو الاختلاف بين تقويم الطالب لذاته 
وتقويم المعلم. 
١‏ التعرف على ما رصده الطالب من نواحي ضعف أو صعوبات» ومتابعة 
تجاوزها آو حلها. 
١‏ الإشادة بما قام به الطالب من تعديل أو تطوير لأعماله وفقا لما ذكره 2 
عمليات التقويم الذاتي. 
١‏ حث الطلاب على الاحتفاظ بآعمال التقويم الذاتي 2 سجل التقويم» 
والسماح لهم بمراجعتها بين الفينة والأخرى؛ لاستشعار أهميتها ب2 
توجيه جهودهم نحو تطویر آداثهم . 
تقويم الأقران 
يفيد تقويم الأقران 2 استكمال الجوانب التي قد لا يغطيها التقويم الذاتي 
تغطية جيدة» وخاصهة فيما يتعلق بتقديم تغذية راجعه خارجية للمتعلم» لیس ذلڪ 
فحسب» بل يمكن الاستفادة منه ب2 عمليات التقويم الختامي. ويلبي تقويم الأقران 
الرغبة التربوية 2 زيادة قدرة المتعللم على الاستقلالية ے2 تقويم أعماله وأعمال 
الآخرين» وتطوير حس المسؤولية والتفاعل الاجتماعي» وكذلك تشجيع الطالب على 


االتفكير التحليلي الناقد» وتنمية بعحض مهارات الحياة المهنيه. وقد يستخدم تقويم 


sS 


الأقران خاصة بعد إتقان الطلاب لهاراته 2 تخفيف العبء على المعلم 2 تصحيح 
أعمال طلابه» إلا آن هذا يجب آن يكون بحذرومراجعة من المعلم» حيث إن بعحض 
الجوانب كالعلاقات الشخصية بين الطلاب آو التحامل آو عدم فهم المحكات» قد تؤثر 
على الفائدة المرجوة منه. 


وفيما يلي بعض نماذج تقويم الأقران 
نموذج رقع :)١(‏ تقويم الأقران 


مهمه المشروع رقم :اليحث عن معلومات من شبكة الانترنت 


وجد زميلي المواقع المذكورة 2 قائمة المحهمة. 


وی او 


ڪان من السهل علي آن آڪمل ما هو مطلوب 
E N OEY‏ 


a 


س 


Oê û 


نموذج رقہ (۲): قائمن مراجعم لتقويء زميل 
التحدت (الخطابةك 
سوف تقوم آداء زميلك باستخدام الجدول التالي. ضع رقما آمام كل عنصر 
من العناصر وفقا لهذه التقديرات: 
٤‏ ۳ ۲ ۱ 
ممتاز جید جدا جچید صعيف 
تذكر أن تقوم بانتقاد عمل زميلك, وهدفڪ هو تحديد نقاط القوة والنقاط 


التي تحتاج إلى تحسن ے2 آدائه. كن متنصفا 2 انتقادك وڪآنڪ مدرس المادة. 


اسم الزميل: 
المحتوى (كل الأسثلة أجاب عنها). 


سلامة اللغة ( استخدم القواعد استخداما صحيحاء والنطق سليم). 


التفاصيل (أعطى أكثر من مجرد تقديم إجابات للأسثلة). 


بناء على تقديراتك ١اكتب‏ ملاحظة عن زميلك . يجب أن تآ خن اللاحظة صيغة 


"الساندوتش': 


أحد الأشياء الجيدة ے2 آدائأك: 


أحد الآشياء التي تحتاج أن تتقوى فيها: 


أحد الأشياء الجيدة 2 آدائأك: 


على سبيل المثال (2 تحدثه اللغة الإنجليزية) :" نطقك للكلمات جيد و يشبه نطق 
المتحدثين الأصليبن للغة الإنجليزية» ولكن بعض إجاباتڪك لم تكن واضحة٬ولکنڪ‏ تكلمت 


بکل وضوح . 
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نموذج رقم (۳):نموذ ج تقويء أقران 


الطالب الذي يقوم بالتقويم: 
الطالب المقوم: 


قوم آداء زميلك وفقا للعناصر الموضحة بالجدول مع كتابة ملحوظاتڪ . 


حضر معحظم لقاءات المجموعهة. 
nnn E ETT‏ 
N E ETT‏ 


كان متعاونا ے2 أنشطة المحموعة. 


ساعد وقجع يعضو مضا اموت | 


قام بجهود جيدة لإأكمال المهام التي 
أوكلت إليه. 


شاق مساهمة قري ة اورم ا 


ساهم مساهمة كبيرة (يقاس بالأفكار 
والكلمات) 2 كتابة التقرير. 


شارك 2 تنفيذ الملاحظات المتعلقة 
بالتقرير النهائي 2 الوقت المحدد. 


عامة 2 عمل المجموعهة بتاء على 


تقديرك وملاحظاتڪ. 


المصدر بتصرف من: (2002 ,Sكعهكء1)‏ 


0 ت 


نموذ ج رقم( :)٤‏ تقويم أداء الطالب وأفراد مجموعته 
الحهمة /المشروع: 
الحمشارڪون: 
معد التقويم: 


التاريخ: 


قوم آداء محموعتڪ بوضع دائرة علی الرقم المناسب 
= أوافق بشدة» = أوافق» = آوافق إلى حد ماء = ك أوافق»› =١‏ ل أوافق بشدة 


العناصر 
كل أعضاء المجموعة عملوا عملا متساويا 2 المهمة. ۱ ۲ ۳ ٥ ٤‏ 
عمل أفراد المجموعة مجتمعين عمل جيد. ۱ ۲ ۳ ٤‏ 0 
اختلاف وجهات النظر حلت وديا بين أعضاء المجموعة. ۱ ۲ ۳ ٥ ٤‏ 
التزمت المجموعة بالموعد المحدد لأداء المهمة. ۱ ۲ ۳ ٤‏ ° 
شعرت بتشجيع أفراد المجموعة للعمل ضمن الفريق. ۱ ۲ ۳ ٥ ٤‏ 
أرغب ب2 العمل مع هذه المجموعة ثانية. ۱ ۲ ۳ ٥ ٤‏ 
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Yi 1‏ ختبارات التي يترتب على نتائحها عواقب مهمة للطالب» وريما أحيانا المعلمين وامحدرسة. 


٣‏ اختبارات تستخدم لتحديد مدى تحقيق أو إتقان الطالب لمحتوى معين. ويقارن آدائثه 


توى متوقع من الآداء بدلا من مقارنته بمتوسط درجات أداء محجموعنه. 


هي أكثر الأهداف تخصيصاء وتسمى أحيانا أهداف الدرس أو الأهداف السلوكية . 
لإمكانية تحقيقها 4 وقت الحصة. وتعرف أيضا بأنها ما ينبغي أن يكون لدى الطالب _ 


القدرة على أدائه كنتيجة لفعاليات الدرس. 


یرال أساليب التقويم البديلة لأساليب التقويم التقليدي. ويطلب غالبا من الطالب _ 
2 هذا النوع من التقويم الإجابة على أسئلة مفتوحة» أو العمل على حل مشكلة آو القيام ٠‏ 
بأداء لإظهارما تم تعلمه أو إتقانهء أو تقديم منتج. أنظر التقويم المعتمد على الأداءء | 


يشمل ڪل الأنشطة التي يقوم بها المعلم أو الطالب أو كلاهما وتقدم معلومات تستخدم _ 


تغذية راجعة لتكييف أو تطوير أنشطة التعليم والتعلّم بغية الوصول لأهداف التعلم. 


محموعه من العمليات الملنظمة تتضمن القيام بالملاحظهة» والوصف» وجمع الأدلة 


والرصد» والتصحيح» وتفسير البيانات حول تعلّم الطالب» وتوظيفها لأغراض تعليمية _ 


۰ قبا لتقویم الختامی 1 summative assess ٣€‏ الذي تستخدم نتائجه لإصدار حکم 
حول مستوى الطالب التحصيلى» ويترتب عليه اتخاذ قرار بحق الطالب» ويطبق عادة بعد | 


اتتهاء العملية التعليمية أو من خلال تجميع درجات الطالب خلال فترة دراسية ه عينة. 


يتضمن قيام الطالب بمهمة تتطلب استخدام معارفه ومهاراته للتعامل مع موقف واقعي _ 


ِ1 آوشبه واقعي ويستوجب القيام بآداء آو تقديم منتج. 


فة تقوضن خلا لیا المتعلم بإجراء تقویم لأدائه أو حکكم دقیق حول مستوى تحصيله أو 


مدى التقدم الذي أحرزه صوب تحقيق أهداف تعليمية محددة. 


e‏ الذي يطبق وفقا لتخطيط مسبق ويستخدم آدوات تقويم سبق إعدادها للحصول 


على معلومات عن مستويات إنجاز الطلاب يمكن استخدامها لأغراض مختلفة. 


۰ اول آداء الطالب آتناء القيام به آو إظهاره» ويستخدم 2 ذلك غالبا معظم آدوات 
التقويم المعتمد على الأداء. 


۰ س لار تعن طرن وصف رم نل فن اديك ونه فلك هدد من 
E‏ القابلة الفخصة: والاستيتان: 


| موقف تعليمي تقويمي يتطلب من الطالب تقديم إجابة أو القيام بآداء او ابتکارمنتج يبین | 


مستواه المعر2 والمهاري. 


ا ا ری کن کی کا ع ت کے ا و ) 
) مجموعات أو فرادى» ويسلط الضوء على الحاجات الفردية 2 وقت معين ليتخذ المعلم 
الاستجابة المناسبة لمساعدة الطالب على تجاوز صعوبة معينة أو الرفع من مستواه» ولا 
يستخدم ب2 الغالب لأغراض التقويم الختامي. ۰ 


أحد آنواع التقويم البنائي» الذي يعطي الطالب دورا آأكبر 2 عمليتي التقويم والتعلم» من خلال 
١‏ ھه چ ام إ مھ ات د یات الت ویم الذاتى»› وتوظ يفي لتعزيزا لتعلم» واستحداتث أهداف شخصية 


قبل المتعلمين ومعلميهم للمساعدة على تحديد موقع المتعلمين ضمن مسيرتهم الدراسية» وما ١‏ 
يحتاجون إليه لتحقيق أهداف التعلّم وأفضل السبل لتحقيقها. 
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عبارة عن سلسلة من العمليات المعرفية والمهارات يستخدمها المتعاتّم للوصول إلى هدف معين ٠‏ 
(حل المشكلة) عندما يكون ذلك الهدف غير متاح آمامه. 


. التي تريطها ببعضها بعضاء وتشتمل على عقد أو نهايات طرفيه مع أسهم توضح اتجاه العلاقة‎ ٠ 


آاک کک کک کک ا و 


عبارة عن مح ظة أو ماه تة ي ود يضع فيه الطالب كل آو بعض آعماله بهدف إعطاء فكرة 
عامة عن مستوى تحصيله» وقد يحتوي فقط على أعمال ينتقيها الطالب تحكي جهوده . 
وتقدمه» و مستوى تحصيله ے2 مجال دراسي معين خلال فترة زمنية طويلة نسبيا. ٍ 


مقياس ذو مستويات أداء متدرجة يحدد للمعلم والطالب بشكل واضح كيف تبدو مستويات | 
٠‏ الأداء المقبول وغير المقبول. ويتضمن صيغا كيفية وكمية تصف بشكل دقيق محتوى المهارات 


٠‏ وعمليات ممارستهاء وعادات العمل» ونتائج التعلم. خطا! الإشارة المرجعية غير معرفة. 


أحد آنواع قواعد التصحيح التي يقسم فيها الأداء الكلي إلى أجزاء ونمل كل مايا محا 
e‏ ول او ا و و و ص کل 
منھاء س 


_ لتصحيح التحليلية التي يعطي لكل محك فيها وزنا نسبيا يتناسب‎ TE 
٠ وأهميته» يضرب 2 الدرجة التي حصل عليها الطالب ومن ثم تجمع درجات المحكات‎ 
للحصول على الدرجة الكلية.‎ 


: اة تربع كمه فى اة المحقوم لأداء طالب أو محموعة من الطلاب للتحقق مما إذا 


كان الأداء أو السلوك المستهدف تحقق أم لا. 


2 الغالب عمليات المراجعة والتآمل الذاتي التي وجد أنها مهمة لتعزيز التعلم. 


خصائص الأداء الجيد لمهمة معينة. على سبيل المثال قد تتضمن محكات المقالة الإقناعية ٠‏ 


_ التنظيم الجيد» والوضوح 2 الطرح» وتوافر الأدلة الكافية لدعم‎ : 1۷€ SSA 
/ الرأي أو الحجة.‎ 


يمل استقصاءع مهما لوضوء فعلى دات الطلاب بے واقع حاتم وممكن أن رتف 
بشكل فردي آو جماعي» ويتسم بقدرته على استمالة الطلاب وتشجيعهم على العمل» 
لارتباطه بالحياة الواقعية خارج المدرسةء وإعطائهم الفرصة لعمل بحث أو منتج ومن ثم ٠‏ 


| توصيف للعلوم والمعارف والمهارات التي ينبغي أن يحرزها الطلاب وأن يكون قادرا على‎ ٠ 
٠ أدائها. وتربط بمحتوى مادة دراسية معنية أو عدد من المواد. ويشار إليها 4 الغالب "بماذا؟"‎ 


. للتعبير "عماذا ينبغي للطالب معرفته أو القيام به. 


ارات وضصغبة قاباة للملا حط تارل الك الى عا بها الطائت زما دجب غلبي 
تعلمه وفقا لما سبق تحديده 2 معايير المحتوى. وتحدد معايير الأداء مستوى الجودة | 


المطلوية من خلال مؤشرات تحدد درجة مهارات الطالب» والكفاءة المطلوية للقيام بسلوك ! 


- مھ »م 


وصف مفصل لستوى معين من الأداء يرتبط بامعايير ويتوقع من الطالب تحقيقه عند 


: رة عة وتان اء قا رة ةراس محددة. وتستخدم كتقاط مقارنة لمراقبة 


مستوى تقدم الطالب أثناء دراسته أو للحكم على مستوى أدائه. 


٠ التقليدي. وما يميز مهام التقويم هو إمكانية استخدامها للتدريس والتقويم 2 الوقت نفسه؛‎ ٠ 
) ولذلك ترف انها "شاط : ل يتم تصحيحه بناء على معايير محددة"' . وتتميز بأنها‎ 
تشجع الطلاب على إنتاج مكون جديد آو الانخراط 4 آنشطة ذات مردود تعليمي يمكن‎ 


ملاحظته وقياسه» فهي توفر ظروفا حقيقية لتعللّم الطلاب سواء داخل حجرة الدراسة آو | 


Rating Scale رıدقتلا موازين‎ 


ITY‏ م موازين التق ير للإشارة إلى مقدارالدرجه التي ظهرت فيها سمةه محددة على 


٠‏ متصل معبر عنها بوحدات ڪمية أو ڪيفية آوڪليهما. 


٠ المهام التي يطلب من الطالب آداؤها خارج المدرسة» كامتداد للعمل الصفي أو تناولا له»‎ ٠ 


وتعطى الواجبات المنزلية لأحد ثلاثة أغراض: الممارسة والتدريب» والتهيئة والاستعداد | 
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التفكير 2 عمليات التفكير. ويتكون من مكونين أساسيين» هما: التقدير الذاتي اء 
r1‏ Pصa»‏ وإدارة الذات ا١ء”۳ععn2ه"-fاعء‏ . وهناك من يقسم الوعي المعرے إلى قسمين» 
ھما:الضبط klڪر2 metacognitive knowledge‏ وضبط الخıرlاٽت metac0£11{1Veê‏ 
8ء۴ . ويتكون القسم الأول من ثلاثة أجزاء» هي: متغيرات المعرفة الشخصية, 
راا ومتغيرات الإستراتیجیات (1996 ۲٥۲e,‏ > ١۸ءل101)‏ . ویقسم براون 
B0 )1978( ٠‏ الوعي المعرة إلى نوعين: يتضمن الأول الأنشطة المرتبطة بالتدبر الواعي ‏ 
2 القدرات المعرفية» والثاني يهتم بالأنشطة المرتبطة بأساليب التنظيم الذاتي ب2 آثناء 
عمليات التعلم أو حل مشكلة» : 


a E 


ملحق رقہ (۲) 


مثال على استخد ام نموذح أبعاد التعليع 


طلب من مجموعة من الطلاب العمل 2 مجموعات لإكمال مشروع 2 
الدراسات الإجتماعية» يتطلب تصميم دراسة وجمع بيانات عن قضايا اجتماعية معينه 


الحدول التالى أهداف التعلم وآساليب التقويم للمشروع الذي يتضمن عدة أبعاد 


تعحريفه 


مثال لهدف تعلم 


مثال للتقويم 


الملعرف ةة تهدف إلى تعللم الطلاب يتعرف الطلاب على اكتب 2 قائمة أهم القضايا 
ال يحة الحقائق,» والآراءء القضايا التي تمثل المجتمعية التي سوف تضمنها 2 
Declarative‏ والتعميمات» والنظريات حاليابؤرةالاهتمام 2 استبيان مشروعڪ. 
knowledge‏ 


المعرفة الإجرائية 


المتعلقة بالمادة. 


تهدف إلى توضيح الطلاب 


المجتمع 
بستخدم الطلاب 


Procedural‏ الإجراءات أو طريقة العمل. إستراتيجيات مناسبة؛ الطلاب بإجراء مقابلات مع 
knowledge‏ للمقابلة عند إجراء زملائيم باستخدام قائة 
بحتث. ملاحظة تحتوى على إجراءات 
المقابلة؛ لتقويم مدى اتباع كل 
طالب لإجراءات الحقابلة. 
التفكير المركڪب آن يطبق الطلاب معارفهم يبيستخدمالطلاب استخدم محكات تقويم؛ لتقويم 
Complex‏ 2 مواقف أوأن يستخدموا البيانات لصياغة تقرير مدىاستخدام كل طالب 
LE‏ طرق تفكير مختلفة أو ختامي عن البحث. للبيانات لدعم استنتاجاته وآرائه 
الأمرين معا. 4 التقرير الختامي 
معالجة المعلومات أن يستعرض الطلاب طرقا من البيانات التي جمعها من قراءتك لتقرير الطالب اهتم 
Information‏ مختلفة لجمع وعرض الطالب خلال المقابلة. اهتماما خاصا بتقويم طريقة 
processing‏ 


البيانات» وتقويم المعلومات 


يستخدم متها البيانات 


eh 


عرض الطالب للبيانات» وكيفية 


کے کے کے کے کے کے کے کے کے کے کے کے کے کے کے کے کے ا کا کا کک و 


weoccsccvcccss 


wesccsscscscscecscecsccscscncstscecscesceccscesscscscsscessss 


التواصل الفعال 
Effective‏ 
communicatio‏ 
n‏ 


التعاون والتآزر 
Collaboration‏ 


and 
cooperation 


عادات ذهتية 
Habits of mind‏ 


(Nitko & Brookhart, 2007, pp. 29-30) الصدر:‎ 


المتطلبة لهمدف أوأهداف 
معينةوڪدذدلڪ تحديد 
المعلومات المتطلبة لأهداف 
أن ييين الطلاب مهارات 
الاتصال» كالتواصل مع 
المتلقين المناسبين» واستخدام 
أفضل الطرق للتواصل بشآن 
المدف المحدد»وتطوير 
منتحاتمنان هايمل 4 
التواصل. 

آن يعرض الطلاب مهارات 
العمل مع مجموعه» 
كڪالعمل تجاه تحقيق هدف 
الجماعه» واستخدام المهارات 
البينية» والقيام بالوظائف 
التي تعمل على استمرار 
الجماعهة 2 الأنشطة 
المستهدفة. 

آن يعرض الطلاب قدراتهم 
2 تنظيم الذات» والتفكير 
اة د .>و/اواآ كر 
الابتكاري 


ذات الصلة بموضوع 


ك 
يحلهةه. 
» 


يقدم الطالب عرضا 
شفهيا بنتائج الدراسة 
لمتلقين من اتنين آو 
ا 


يعمل الطالب عملا 
تعاونيامع آعضاء 
المجموعه:؛لتصميم 
مشروع الدراسة وجمع 
بيانات المقابلات 


e 


SE 


استخدامها لوصف الاراء المتعلقة 
بمعالح1ه1 القضية الملطروحةهة 


مستخدما محکات تقويم : 


تلاحظ عملية التقديم لكل طالب 
مستخدما موازين التقدير 
لتقويم عناصروعمليات التقديم 


تلاحظ أداء المجموعهة خلال 
تصميم الدراسة وجمع البيانات» 
مستخدما محكات التقويم؛ 
لتقويم مشاركة كل طالب 2 
نشاط المجموعة متضمنا ذلڪ 
المهارات البينية» والحفاظ على 
نشاط المجموعة» والدورالممارس 
2 المجموعة. 

تقابل كل طالب قبل بدء 
المقابلات وتطلب مته وصفضف 
خطته 2 اختيارأفراد المقابلة» 
وكيفية تطبيقهاء وجمع البيانات 
مستخدما 2ے ذلك أدوات 


التقويم المناسبة. 


دلت لل الةة اة 


للتقويم المعتمد علب الأداء 


من النظرية إلى التطبيق 


یهدف هذا الکتاب ال تمديم التقويم 
التربوي للمعلمين والتربويين عموما 
ے2 أحدث نظریاته وتوجهاته مع ربطه 
بالمنطلقات النظرية التي انبثق منهاء 
وعرض تطبيةاته ك الميدان التربوي 
وفق اليات واستراتيجيات تدعم 
استخدام طرائق التدريس الحديدة. 
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